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1. Introduction 
L’étude et la pratique du rythme sont deux éléments souvent abordés dans les cours de musique à 
l’école obligatoire et post-obligatoire. 
Pour s’en convaincre, il suffit de regarder le PEV dans lequel on trouve sous « compétences visées » : 
« maîtriser des éléments d’expression et de connaissances musicales, puis sous « compétences 
associées » : « Intégrer la pulsation (temps) » et « maîtriser corporellement diverses structures 
rythmiques » puis sous « contenus/connaissances » : « conscience de la régularité tempo. Lecture, 
frappe, reconnaissance de rythmes et pulsations (temps), mesure ». 
Le PEV considère donc la pulsation, les structures rythmiques et le tempo comme des compétences 
importantes devant être travaillées avec les élèves. De plus, on peut constater que l’on trouve ici l’idée 
sous « maîtriser corporellement » d’un investissement corporel en ce qui concerne cette pratique du 
rythme. C’est donc sur ces aspects que se porte mon travail : le travail du rythme et de ses 
composants ainsi que l’aspect « corporel » du rythme. 
 
Cette recherche est le fruit d’une évolution puisque tout d’abord intéressée par l’initiation Willems, une 
série de réflexions et de lectures ont orienté différemment mon travail. 
Il existe, si on regarde la littérature à ce sujet, différentes manières de travailler le rythme et bon 
nombre de méthodes pédagogiques de différents auteurs tels que Willems, Dalcroze, etc…  
Lors de mon parcours musical, j’ai régulièrement entendu parler de l’importance de vivre le rythme et 
également de l’importance de faire travailler les élèves de manière pratique et non théorique pour un 
meilleur résultat. C’est d’ailleurs le postulat de pédagogues comme E. Willems. Toutefois, ni pendant 
mon parcours, ni dans les lectures de Willems, je n’ai trouvé d’explications en matière d’efficacité des 
apprentissages par rapport à cette idée que le rythme s’acquiert mieux s’il est travaillé de manière 
pratique et si on implique le corps. L’idée serait donc que si la pratique du rythme est vécue 
corporellement par l’enfant, elle est plus efficace en matière d’apprentissage. 
J’ai donc eu envie de creuser ce sujet, de voir ce qui existait à ce propos puis de créer des séquences 
d’enseignement ciblées sur les notions de tempo, pulsation et rythme, le tout inclus dans un 
enseignement axé sur la motricité.  
Deux auteurs ont essentiellement guidé mon parcours : Paoletti (1999) qui prône l’efficacité de 
l’activité motrice sur les apprentissages, et Bautier (2006) qui définit la place de l’objet d’apprentissage 
de manière pertinente. 
  
Pour ce mémoire, j’ai donc tenté de traiter les objets d’apprentissage du point de vue de l’investigation 
sensorielle avec le postulat que cela favorise l’apprentissage des concepts (tempo, pulsation et 
rythme). 
 
Avant de continuer, le lecteur doit bien saisir la nature du travail qui suit. En effet, il s’agit bien ici d’une 
recherche scientifique sans toutefois être une recherche expérimentale (qui est un type de recherche 
courant). Le lecteur ne trouvera donc pas dans ce travail d’hypothèses et de réponses à ces 
hypothèses ni de résultats quantitatifs... On se trouve ici dans une démarche itérative à travers 
laquelle j’ai interrogé mes actions (ma pratique) ce qui m’a permis des améliorations et ainsi de suite. 
Il s’agit donc plutôt d’une « recherche action ». 
 
En tout, 5 séquences d’enseignement ont été crées mais toutes n’ont pas été satisfaisantes du point 
de vue des apprentissages. En effet, pour différentes raisons, dont entre autre la qualité de ma 
planification, les séquences 1 et 2 n’ont pas apporté d’éléments spécialement intéressants. Elles ont 
toutefois été utiles à l’amélioration des suivantes. En effet, j’ai dû, pour la suite, repenser ma 
planification, faire différentes réflexions au sujet de l’objet d’apprentissage et redéfinir mes buts. 
Devoir améliorer mes séquences suivantes grâce à mes réflexions et aux analyses des séquences 
précédentes a constitué une part importante de mon mémoire. Nous pouvons donc, à travers mon 
travail, suivre mes réflexions en tant qu’enseignante, voir les outils utilisés et en analyser le résultat. 
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Le présent mémoire est structuré comme suit :  
 
Tout d’abord, un premier chapitre présente mes réflexions et les lectures qui ont guidé mon 
questionnement. Dans ce chapitre, se trouvent également des informations concernant le contexte de 
la recherche. 
 
Le second chapitre est un cadre de référence. Ce dernier définit dans un premier temps les différents 
concepts relatifs au thème de ce travail. Dans un deuxième temps, on trouve des éléments théoriques 
nécessaires à l’analyse et à la compréhension des résultats. 
 
Un troisième chapitre décrit de manière détaillée les différentes étapes de mon travail (méthodologie). 
 
Enfin, un quatrième chapitre présente les résultats sous forme de tableau puis, le dernier chapitre,  
une discussion focalisée sur trois éléments : une analyse des objectifs, de l’utilisation des phrases 
mnémotechniques et de l’efficacité en termes d’apprentissages de l’activité motrice. 
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2. Problématique 
Cette partie met en évidence les différents aspects relatifs à la définition de ma question de recherche 
et présentera l’évolution de mon questionnement. 
Ayant en premier lieu choisi un autre sujet, je me suis dirigée grâce à des lectures et des réflexions au 
sujet qui est aujourd’hui le mien. 
2.1 Objet de recherche 
Dans un premier temps, je souhaitais, pour mon mémoire, traiter de l’initiation Willems. En effet, je 
m’intéressais à titre personnel à cette méthode et souhaitais voir si elle pouvait être appliquée au 
secondaire I. Mon idée était de reprendre certains exercices proposés par Edgar Willems et de les 
utiliser au secondaire I afin d’en tester la pertinence. 
J’appréciais plusieurs idées chez Willems. Tout d’abord l’idée d’initiation qui me paraît importante en 
musique. Deuxièmement, l’idée que toute instruction musicale ne doit pas être basée sur une 
instruction intellectuelle cérébrale mais basée sur un apprentissage où c’est la pratique qui importe le 
plus. Edgar Willems associe par exemple à certains rythmes des mouvements spécifiques. Il prône 
également de faire des exercices de rythme basés sur les mouvements corporels et l’utilisation 
d’instruments de percussion. Il parle également d’un passage de l’action instinctive, mi-consciente, à 
la conscience cérébrale, indispensable pour pouvoir lire et écrire des rythmes. Pour lui, le rythme est 
mouvement et s’inscrit dans le temps (Willems, 1950, 1956). 
Ces idées, développées dans ses livres, sont intéressantes mais ne sont jamais justifiées en matière 
de théorie du développement cognitif ou de l’apprentissage. C’est donc en recherchant d’autres 
sources prônant cette même idée d’activité motrice pour le travail du rythme (et des termes associés, 
pulsation et tempo) que j’ai modifié mon questionnement. Il ne s’agissait plus de tester les exercices 
proposés par Willems mais de voir l’effet d’un travail passant par l’investigation sensorielle pour le 
travail du rythme. 
 
Apprendre à parler avant d’apprendre à lire ou à écrire paraît évident et naturel. De même, il devrait 
paraître normal d’apprendre à faire de la musique avant d’apprendre à la lire, compétence 
indispensable pour un enseignement plus avancé de la musique. Cette idée est celle du célèbre 
propagateur de l’éducation musicale précoce Shin’ichi Suzuki cité par Mechtild Papoušek dans 
Deliège et Sloboda (1995). Cela nous conforte dans l’idée de la nécessité d’une initiation en tant 
qu’introduction à l’alphabétisation musicale. Cela signifie que l’élève doit acquérir un certain nombre 
d’éléments de base afin de posséder les outils nécessaires qui lui permettront d’aborder ensuite la 
lecture et l’écriture musicale. Aussi, partant de l’idée que les élèves de 5ème année n’ont, pour la 
plupart pas ou peu eu d’éducation musicale, il peut sembler raisonnable de commencer avec eux par 
des exercices (ici autour du rythme) pouvant s’inscrire dans ce qu’on appelle initiation. C’est en 
partant de cette première idée que j’ai choisi mes sujets de manière plus précise. En effet, tempo et 
pulsation sont des notions faisant partie de l’initiation. Elles sont fondamentales en musique. Elles font 
partie d’un domaine plus général en musique qui est le rythme. On retrouve d’ailleurs ce domaine 
dans presque tous les ouvrages dédiés au développement musical (Wirthner et Zulauf 2002 ; Zenatti 
1994 ; Deliège et Sloboda 1995). A noter que ces ouvrages parlent peu d’initiation.  
 
Afin de travailler efficacement les notions visées, j’ai décidé de baser mes exercices sur un travail 
corporel. Cette idée est également tirée de Willems. Toutefois, ce sont d’autres lectures telles que 
Paoletti (1999) qui m’ont confirmé l’intérêt qu’il pouvait y avoir de faire une telle démarche. En effet, 
j’ai pu avoir la confirmation que l’activité motrice dans les processus d’apprentissages peut 
représenter un nombre d’avantages non négligeables !  
La notion de tempo est plutôt une notion abstraite et ne peut donc s’ancrer corporellement au 
contraire de la pulsation et des différents rythmes. C’est pourquoi, cette idée d’un travail envisagé 
sous un aspect moteur s’applique plus précisément au travail de la pulsation et du rythme que du 
tempo. 
Bautier (2006) est un autre auteur dont je me suis inspirée. Il me faut néanmoins aborder un aspect 
important de ma compréhension de l’auteur avant de poursuivre. En effet, après une première lecture 
de l’auteur qui nous parle « d’investigation sensorielle », j’avais compris ce concept comme une étape 
que l’élève devait franchir afin de pouvoir atteindre ce qu’elle appelle « l’étude », niveau secondarisé 
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de l’objet d’étude auquel l’enfant devrait arriver. Or, il ne s’agit pas d’étapes mais de regards différents 
que l’enfant peut porter sur les objets d’apprentissages. Ayant considéré cela comme une étape par 
laquelle l’enfant devait passer, j’ai mis sur cette investigation sensorielle une grande importance. Je 
voyais là la justification à un travail basé sur la motricité. Cette justification reste valide, mais il ne faut 
pas oublier que l’élève doit théoriquement arriver à « l’étude » et qu’il faut donc faire en sorte de l’y 
amener.  Pour ce faire, l’autre idée intéressante développée par Bautier (2006) concernant la place de 
l’objet d’apprentissage est très importante et m’a également aidée pour la planification de mes 
séquences. Il s’agit plus d’une idée axée sur l’efficacité de l’enseignement que sur la motricité. 
L’optimisation des apprentissages du point de vue de l’enseignant est également un point important. 
En effet, on le verra plus loin, différents outils m’ont été nécessaires à la planification de mes 
séquences et plusieurs analyses et réflexions ont été nécessaires au « remodelage » des séquences 
suivantes. 
J’ai donc fait le choix d’une entrée par la pratique en abandonnant l’idée d’une entrée uniquement 
axée sur l’initiation Willems.  
Ma problématique gravite donc autour de trois notions : le tempo, la pulsation et le rythme. Toutes 
trois s’inscrivent dans l’idée d’initiation puisque je les considère comme des notions de base à tout 
travail plus avancé autour du rythme. Le tout s’inscrivant dans une idée d’apprentissage par la 
motricité et dont le rôle de l’enseignant sera d’optimiser les apprentissages. 
2.2 Contexte de la recherche 
Comme je l’ai mentionné précédemment, j’ai décidé de m’intéresser surtout à des élèves de 5ème 
année scolaire. J’ai fait ce choix car comme je l’ai déjà dit, je souhaitais axer mon travail sur une idée 
d’initiation, l’initiation précédant tout apprentissage plus approfondi, dont, entre autre, l’alphabétisation 
musicale.  
Or, en 5ème année scolaire, les élèves n’ont pas encore bénéficié d’un apprentissage spécifique de la 
musique (excepté dans le cadre d’un enseignement privé). Ils constituent donc une population 
relativement « vierge » en matière d’apprentissage musical spécifique. Ils ne le sont toutefois pas 
complètement si l’on considère ce qu’on peut appeler « l’acculturation » (ou apprentissage implicite). Il 
s’agit en fait de tout ce que les enfants ont appris, intériorisé, senti… lors de leur vie dans la culture et 
la société dans laquelle ils vivent. En ce qui concerne la musique, cela peut passer par différentes 
choses comme : la musique entendue de part et d’autre (magasin, concerts…), la culture familiale, le 
partage de musique avec des pairs et ce qui est étudié (parfois en très petite quantité) dans le milieu 
scolaire. Tous ces éléments font que les enfants ont l’habitude d’entendre certains sons organisés 
d’une certaine façon, ainsi que certains rythmes… Aussi, ils n’arrivent pas en 5ème année avec une 
« valise vide ». Certains connaissent également quelques termes musicaux ou encore quelques 
éléments spécifiques. Toutefois, il y a souvent peu d’ordre dans tout cela et rares sont les élèves qui 
ont vraiment pratiqué, de quelque manière que ce soit la musique (et le rythme). A nous donc de 
mettre de l’ordre dans la valise et de remplir les compartiments. Tout ce qui a trait au rythme se trouve 
dans l’un de ces compartiments. 
Afin de démontrer que les élèves ont des connaissances, on peut s’attarder sur les séquences au 
moment où je passe différentes musiques que certains reconnaissent où lorsque les enfants utilisent 
des termes musicaux même s’ils ne savent pas exactement ce qu’ils signifient. 
 
Plus précisément, j’ai travaillé avec une seule classe de 5ème année de 17 élèves. Le nombre 
relativement restreint des élèves était très positif puisque cela limitait les problèmes de discipline. De 
plus, la salle de musique n’étant pas très grande, cela laissait juste assez de place à chacun lorsqu’il 
fallait bouger ou se déplacer. 
 
Je vais maintenant présenter la définition de différents concepts nécessaires à la compréhension de 
ma question de recherche ainsi que certaines théories ayant guidé mon travail et mes réflexions. 
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2.3 Définition des concepts 
Dans un premier temps, le lecteur trouvera ici les définitions de trois notions (tempo, pulsation et 
rythme) dont la compréhension commune est nécessaire pour la suite du travail. La notion d’initiation 
est également définie et reprend des éléments déjà cités précédemment. Elle comporte les notions 
définies précédemment. Le lecteur trouvera enfin quelques mots que j’ai estimé nécessaire de définir 
afin de m’assurer d’une compréhension et d’une utilisation commune des termes. 
2.3.1 Le tempo 
Il est parfois difficile d’un point de vue théorique de différencier tempo et pulsation. Nombreuses sont 
les personnes qui confondent les deux termes et peinent à les définir de manière précise. 
De manière générale et dans les ouvrages que j’ai lus, le tempo fait référence à une vitesse ou à un 
mouvement. On trouve d’ailleurs cette définition dans le Petit Robert. 
Lorsque Fraisse (1974) nous parle de « tempo spontané moteur » ou que l’on parle de « tempo 
préféré » (Brochard, 2010), on fait référence à la vitesse spontanée à laquelle un sujet frapperait avec 
la main sur une table. Il existe entre individus des variations de cette vitesse et également des 
variations dues à l’âge. Toutefois, il existe peu de variations individuelles de ce tempo spontané. 
En ce qui concerne une pièce musicale, on retrouve également cette idée de vitesse, généralement 
notée par un mouvement (Largo, Adagio, Presto) ou une valeur (noire = 72). Changer le tempo d’un 
morceau changerait également son caractère. On pourrait donc considérer que le tempo est une 
mesure de la vitesse et une convention musicale permettant de savoir à quelle vitesse exécuter tel ou 
tel morceau. Fraisse (1974) considère le tempo comme « la fixation de la durée absolue des 
différentes valeurs de notes ». 
Ainsi, je ne parle pas d’habileté motrice en parlant du tempo mais de connaissance théorique puisque 
le battement d’un tempo (activité motrice) est en somme le battement d’une pulsation dont la vitesse 
est défini par l’indication de tempo.  
2.3.2 La pulsation 
Lorsqu’on cherche le terme pulsation dans le dictionnaire, on ne trouve pas de définition relative à la 
musique. On trouve en effet deux définitions. La première médicale, faisant référence à la pulsation du 
cœur, et l’autre, physique, faisant référence à la pulsation d’un mouvement vibratoire sinusoïdale. 
Il y a toutefois un lien entre la définition médicale et la définition musicale qu’on pourrait en faire. En 
effet, la pulsation du cœur peut être définie comme un battement régulier et ininterrompu. La vitesse 
de ce battement peut toutefois varier. 
En musique, la pulsation est également un battement régulier. Elle est le battement des temps définis 
par la mesure et peut également varier puisqu’on peut subdiviser les temps. Il faut toutefois noter que 
j’exclus ici les musiques non mesurées. 
La vitesse de la pulsation « de base » (la noire par exemple) est définie par le tempo bien que ce 
dernier et donc avec lui la pulsation peuvent être bousculés par l’interprétation du musiciens. 
C’est dans cette conception de battement régulier de temps que je la considère comme une habileté 
motrice puisqu’elle peut être frappée de manière régulière. En effet, sur une musique, un rythme, on 
peut frapper la pulsation. Cette frappe fait donc appel à une habileté motrice. 
La pulsation est très importante en musique puisque c’est sur elle que s’inscrit tout rythme. Il est donc 
essentiel que les élèves la ressentent afin de comprendre des structures rythmiques, d’en reproduire 
ou encore d’en créer. 
2.3.3 Le rythme  
D’un point de vue psychologique, il est difficile de définir le rythme. On peut toutefois comme nous l’a 
présenté M. Brochard lors de la conférence HEP (2010), en définir trois composants qui sont : 
 
1. Le tempo, qui va définir la vitesse d’exécution des rythmes 
2. La pulsation (définie par la mesure) qui hiérarchise les temps forts et les temps faibles 
3. Des groupements de sons successifs 
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Dans son livre « psychologie du rythme », Paul Fraisse (1974) nous donne les différents types de 
rythmes qui existent selon lui. On trouve : 
 
1. Les rythmes biologiques (non pulsés) qui sont tous les rythmes que l’on peut trouver dans la 
nature, chez l’homme, etc… Ils peuvent être de différents types 
2. Les rythmes moteurs spontanés qui sont liés au tempo spontané (vitesse naturelle) et sont 
par exemple : la marche, le balancement, etc… 
3. Et finalement, ce qu’on pourrait appeler rythmes « créés », catégorie où l’on retrouve 
différentes caractéristiques du rythme tel que les groupements, les structures temporelles, les 
pauses, etc… 
 
En conclusion, je définirais le rythme comme des motifs de sons groupés contenant des temps forts et 
faibles et s’inscrivant dans un tempo donné et une pulsation régulière. J’exclus ici les musiques non 
pulsées ou de cultures différentes. 
2.3.4 Initiation 
Dans plusieurs de ses ouvrages, Edgar Willems parle de l’initiation comme un moyen de préparer 
efficacement le petit enfant à l’étude du solfège ou d’un instrument. Il associe également dans « Le 
rythme musical et le mouvement naturel dans les cours d’éducation musicale » l’initiation à des cours 
« présolfégiques » et « préinstrumentaux ». L’initiation a donc la vocation de préparer à… 
A l’école, il est évident qu’on ne prépare pas les élèves à l’étude poussée d’un instrument ou du 
solfège. Toutefois, et c’est le cas dans le collège où j’enseigne, on prépare, en 5ème année les élèves 
à une alphabétisation (voir définition plus bas) afin qu’en fin d’année, ces derniers puissent 
commencer la flûte à bec. 
En ce qui concerne le rythme, on peut donc logiquement comprendre que l’acquisition de façon 
ancrée de la pulsation constitue un élément essentiel afin d’envisager des exercices rythmiques plus 
complexes ainsi qu’une alphabétisation rythmique. 
Il me paraît donc important que l’élève bénéficie de bases solides (ancrage de la pulsation et 
connaissance des notions tels que le tempo) sur lesquelles l’enseignant pourra ensuite s’appuyer pour 
construire différentes séquences d’enseignement.  
Afin de voir le sens commun et général du mot « initiation », j’ai regardé la définition proposée par le 
petit Robert. On trouve : « l’initiation permet d’acquérir des rudiments dans un domaine ». Je 
souhaitais savoir si cette définition large de sens pouvait également s’appliquer au domaine qui nous 
intéresse ici : la musique. En pensant cette définition d’un point de vue musical, on peut alors dire que 
le tempo et la pulsation peuvent donc être vus comme un rudiment, une notion élémentaire de la 
musique, servant d’introduction à des rythmes futurs plus complexes et à une alphabétisation 
rythmique (voire plus générale). 
2.3.5 Ancré 
Lorsque j’utilise le terme « ancré », je fais référence à une sensation interne liée généralement à 
l’activité motrice. On peut donc, selon ce qui a été dit précédemment, rattacher plutôt ce terme à la 
pulsation. En fait, cela est associé à l’idée qu’une pulsation doit être ressentie corporellement et être 
intériorisée. De ce fait, l’élève sera par exemple capable de frapper correctement une pulsation sur un 
rythme, un morceau, etc…, de la ressentir lors de la reproduction ou la création de rythmes (en 
excluant les problèmes uniquement moteurs tel que la coordination). Il n’aura pas à réfléchir pour 
sentir cette pulsation puisqu’il ne s’agit pas d’une habileté cognitive mais d’un élément où son corps 
sera à même de réagir correctement. Ce sont donc les sensations du corps qui le guideront. 
2.3.6 Notion 
J’utilise le terme de notion pour tout ce qui signifie un élément d’apprentissage avec tout ce qu’il 
comporte comme composants. Je l’utilise essentiellement pour les termes tempo, pulsation et rythme 
bien que pour chacun de ces éléments, le type d’apprentissage puisse différer. 
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2.3.7 Alphabétisation 
Le terme d’alphabétisation musicale renvoie en somme à la notation et à la lecture de l’écriture 
musicale. Lorsque je dis que l’initiation par exemple prépare à l’alphabétisation, je sous-entends que 
l’on prépare l’élève à la lecture et à l’écriture musicale. 
2.3.8 Apprentissage implicite (ou acculturation) 
On peut qualifier d’apprentissage implicite tout ce qu’un enfant sait ou est capable de faire sans qu’un 
enseignement spécifique lui ait été transmis. 
Le langage est un bon exemple d’apprentissage implicite. En effet, le nouveau-né apprend à parler 
sans que quiconque ne lui ait enseigné sa langue maternelle (à l’inverse d’une langue étrangère que 
l’on peut apprendre à l’école ou en école spécialisée). 
En musique, la culture et la société dans laquelle a grandi l’enfant jouent un rôle important. En effet, la 
musique est un élément très important dans chaque société et l’enfant est baigné dedans. 
Ainsi, comme le dit Sacks (2008) : la culture et l’exposition déterminent certaines de nos sensibilités 
(p. 130-131). 
2.4 Considérations générales relatives à l’enfant et au rythme 
Dans cette partie, je vais présenter dans un premier temps différentes caractéristiques fondamentales 
du rythme essentiellement définies par Fraisse (1974). Il faut savoir qu’il ne s’agit pas à proprement 
parler ici d’enseignement et d’apprentissage. Fraisse (1974) s’est attelé à une analyse psychologique 
du rythme et de ses composants sous un aspect descriptif en tentant d’en définir toutes les 
caractéristiques. 
2.4.1 Rythmes et tempo moteurs spontanés 
Selon Fraisse (1974), nous possédons, en tant qu’êtres humains, des « rythmes moteurs 
spontanés ». Ils sont à différencier des rythmes biologiques (Marc O. Jeanrenaud, 2000, parle de 
« rythmes organiques » en parlant de tous les rythmes que l’on trouve dans la nature) puisqu’ils sont 
volontaires et « obéissent à des commandes autonomes ». Il s’agit également de les différencier des 
manifestations rythmiques comme le balancement spontané que l’on peut retrouver chez les petits 
enfants. Parmi les « rythmes moteurs spontanés », on retrouve la marche, la nage, le vol, etc… Il 
s’agit de rythmes naturels et automatiques mais néanmoins volontaires (chapitre premier). 
La marche est un de ces rythmes moteurs spontanés. Elle s’effectue sous un contrôle volontaire au 
contraire des balancements qui sont automatiques mais non volontaires. Il est d’ailleurs intéressant de 
voir ce que nous dit Fraisse (1974) en conclusion à propos de ces balancements : « les balancements 
nous introduisent à l’une des significations psychologiques des rythmes. Ils éveillent une sensibilité 
protopathique avec ses résonances affectives. L’individu est centré sur des sensations internes qu’il 
se procure à bon compte puisque les mouvements sont automatiques et économiques. […] Ces 
sensations […] procurent une agréable satisfaction. Nous la trouvons déjà dans la marche mais 
encore plus dans les danses. Nous verrons que ce caractère de satisfaction est renforcé par la 
synchronisation des mouvements avec des rythmes sonores et par la socialisation qu’ils réalisent » 
(p.60). Ce sont ici les termes « sensations internes », « satisfaction » et l’idée de leur renforcement 
par la synchronisation et la socialisation qu’ils réalisent qui ont retenu mon attention. En effet, ceci 
parle de rythmes simples et automatiques (comme pourrait le devenir une pulsation) en confirmant 
que ces derniers ont des répercussions sur le corps et sur nos sensations internes. Ceci est important 
si l’on vise un enseignement cherchant à tirer profit de ces sensations internes et éventuellement à les 
renforcer. 
Un autre élément lié et relevé par Fraisse (1974) est l’idée d’un « tempo spontané moteur ». Il s’agit 
d’une vitesse naturelle de frappe propre à chacun. Elle varie d’une personne à une autre mais a, en 
revanche, une variabilité individuelle très faible bien qu’elle évolue avec l’âge. Cet élément fait partie 
de ce que Renaud Brochard (2010) a qualifié de « période de référence personnelle ». Il a d’ailleurs 
cité Fraisse (1974) pour cette notion de « tempo spontané moteur ». Il ne faut pas oublier que ce 
« tempo spontané moteur » ne s’applique qu’à des activités répétitives et simples des membres 
(marche, balancements…). Nous savons également qu’il n’y a pas de relation entre le rythme 
cardiaque et le « tempo spontané moteur ». Des caractéristiques d’ordre morphologiques seraient 
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éventuellement en relation avec la vitesse du « tempo spontané moteur ». Il y a en revanche une 
relation entre la marche (« rythme moteur spontané ») et le « tempo moteur spontané » d’un individu. 
Ce « tempo spontané moteur » est à différencier du « tempo préféré » (qui est également un 
composant de notre « période de référence personnelle »). Le « tempo préféré » correspond à notre 
sensibilité temporelle optimale. Autrement dit, à la vitesse de succession de signaux qui nous paraît la 
plus naturelle (chapitre premier). 
2.4.2 Synchronisation et anticipation 
Lorsque l’on a une structure régulière comme c’est le cas de la pulsation, il y a une possible 
synchronisation entre son et frappe chez un sujet. Lorsqu’il n’y a pas synchronisation mais réaction à 
(après) un stimulus, on parle alors de réaction.  
Pour que la synchronisation soit possible, une anticipation est nécessaire. Cette anticipation est 
possible grâce au signal fourni par l’intervalle temporel entre les stimuli sonores. Selon Renaud 
Brochard (congrès HEP 2010), un enfant de trois ans peut extraire la pulsation d’une musique. 
Fraisse (1974) nous parle plutôt de synchronisation possible avec les battements d’un métronome. 
Pour que la synchronisation soit la plus simple possible, il semblerait que la vitesse des sons 
successifs soit importante. En effet, plus la cadence est rapide, plus il y aura d’erreur, de même avec 
une cadence lente. Lorsque le sujet constate un décalage entre ses frappes et les sons entendus, il 
va alors essayer d’opérer une correction en utilisant différentes stratégies. Toutefois, il va 
généralement frapper trop tôt ou trop tard. 
Lorsqu’une cadence est vraiment lente, de l’ordre de plusieurs secondes, il n’y a plus de réelle 
synchronisation sensori-motrice. Les écarts perçus vont juste servir de repère pour des corrections 
permanentes. Pour Brochard (HEP 2010), les cadences rapides feraient appel à un traitement 
automatique alors que les cadences lentes feraient appel à un contrôle cognitif de l’information. Cela 
s’est vérifié d’ailleurs dans ma séquence 2, lorsque certains enfants comptent les temps entre deux 
frappes très lentes afin de se synchroniser. Il s’agit donc d’une opération cognitive. Avec une cadence 
rapide se pose également le problème de la limite motrice. 
Un autre point important est à souligner. Si le sujet commence ses frappes en même temps que les 
sons, il faut quelques frappes avant que la synchronisation soit correcte. Si en revanche, le sujet 
attend quelques sons et ne commence ses frappes qu’après, il sera correctement synchronisé dès sa 
première frappe. 
Selon des tests effectués par Fraisse et Voillaume (1971), il a été constaté qu’il y a une tendance à 
anticiper les coups. De ce fait, « le sujet cherche à maintenir une légère anticipation de la frappe par 
rapport au son » (p.68). Cette anticipation n’est pas perceptible et permet la synchronisation. Pour 
anticiper, il faut mémoriser l’intervalle temporel situé entre chaque son. 
Les animaux eux, peuvent produire des rythmes réguliers mais sont incapables d’anticiper (Brochard, 
HEP 2010). 
Terminons ce chapitre avec deux considérations. Premièrement, il a été montré qu’il est plus facile de 
se synchroniser sur des signaux sonores que sur des signaux visuels. Selon Brochard (HEP 2010), le 
visuel est extérieur à soi alors que l’auditif est intérieur, ce qui le rend plus facile à sentir. 
Autre point intéressant lorsqu’on pense à une classe d’enfants, il s’agit de l’aspect social de la 
synchronisation : « Faites battre de la même manière un groupe d’enfants et vous constaterez les 
changements que cette situation sociale apporte à l’intensité des frappes de chacun et à l’excitation 
de tous. C’est là toute la différence entre battre des mains tout seul et  applaudir avec une salle 
entière » (p.72). Pour Brochard (HEP 2010), la synchronisation entre individus permet notamment de 
partager des émotions. 
2.4.3 Groupements, pauses et accents 
Fraisse (1974) parle de groupe rythmique ou de rythmisation subjective, Brochard (HEP2010) 
d’accentuation rythmique subjective (Subjective Rhythmization). Cela signifie que lorsqu’un sujet 
entend une succession de sons identiques, il les perçoit comme groupés. Ainsi, on entend tic-tac les 
secondes d’une horloge alors qu’en réalité il n’y pas de différence entre les sons. On a donc groupé 
les sons par deux. Selon Fraisse (1974), on groupe généralement par deux ou trois, plus rarement par 
quatre. Le groupement fait donc appel à une perception subjective puisqu’en réalité tous les sons sont 
identiques. Ce groupement donne lieu à deux modifications subjectives. D’une part l’intervalle 
temporel (la pause) entre deux groupes paraît plus long et il y a accentuation du premier (parfois du 
dernier) des éléments. 
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D’après Brochard (HEP 2010), cette perception subjective serait surtout due aux accents métriques. 
Notre cerveau induirait une hiérarchie des sons qui physiquement sont tous identiques. Il nous dit 
aussi que l’attention d’un sujet est plus importante sur les temps subjectivement perçus comme forts 
et que tout changement est mieux traité s’il intervient sur un temps fort plutôt que sur un temps faible. 
De plus, Fraisse (1974) nous dit que si une accentuation est produite volontairement, cela définit le 
groupement. 
Fraisse (1974) nous informe également que dans des musiques à forte accentuation (marches par 
exemple), une activité de synchronisation sera liée aux temps forts et faibles. En effet, les temps forts 
seront accentués et frappés plus forts que les temps faibles. Il y a un effet moteur dû à l’accent. Pour 
Fraisse (1974), mouvements et répercussions affectives font partie du rythme qui n’est donc pas 
seulement affaire de perception de structures et de leurs répétitions.  
Je terminerai sur l’accentuation avec une constatation concernant la prosodie. Fraisse (1974) nous 
dit : « En prosodie, quand il y a un jeu de longues et de brèves, l’accent est toujours placé sur une 
longue. C’est une condition de la stabilité de la structure puisque l’accent intensif allonge la durée 
apparente du son et qu’un léger allongement de la durée joue le même rôle que l’accent. 
L’accentuation peut être aussi produite par une différence de hauteur ou de timbre entre les sons » 
(p.82). 
Bluestine (2000) parle également de l’importance des temps et de l’importance de sentir l’espace 
entre les temps. Il fait également référence aux temps forts et temps faibles subjectivement entendus 
en parlant de « macro beats »et de « micro beats ». 
2.4.4 Rythme et mémoire chez l’enfant 
Le rythme serait un élément important dans le processus de mémorisation. C’est en tout cas ce que 
nous disent Fraisse (1974) et Cécile Delannoy (2000). Pour Fraisse (1974), ce sont surtout les 
groupements, la « rythmisation » pour reprendre son terme qui permettent une meilleure 
mémorisation. En groupant des informations, le sujet améliorerait l’efficacité de sa mémoire. Une 
comptine rythmée serait également plus facile à mémoriser qu’une comptine non rythmée, cela étant 
dû aux caractéristiques de notre mémoire. 
Delannoy (2000) en revanche définit 4 types de mémoires : la mémoire des souvenirs, la mémoire de 
notre langue maternelle (automatique), la mémoire de nos savoirs et la mémoire « par cœur ». Selon 
elle, c’est essentiellement la mémoire « par cœur » qui est sensible aux rythmes. Vu les exemples 
donnés par Fraisse (1974), on peut aisément penser qu’il s’agit dans sa présentation du même type 
de mémoire. Pour Delannoy (2000), cette mémoire « par cœur » est donc renforcée par le rythme 
mais également par le mouvement. Qui n’a pas récité ses livrets en chantonnant ou en marchant ? Il 
existerait donc une mémoire qu’elle appelle « verbo-motrice » dont les deux composants sont 
musculaires et rythmiques. On retrouve donc un élément physique et l’autre rythmique (rythme 
respiratoire par exemple).  
Langage et rythme sont donc associés mais le rythme permet un ancrage plus profond. Souvent, ce 
n’est pas le sens qui est mémorisé avec la mémoire « par cœur » mais simplement une suite 
d’éléments destinés à être restitués de manière exacte. 
Ainsi, pour que cette mémoire verbo-moteur serve de manière efficace, il faut l’associer avec une 
autre forme de mémoire : la mémoire « intelligente », cognitive, celle qui va mémoriser le sens, la 
structure globale… C’est le rôle du pédagogue d’aider l’élève à faire coopérer ces deux formes de 
mémoire. 
Qu’en est-il dans l’autre sens ? Nous venons de voir que le rythme favorise la mémorisation. Mais 
d’autres éléments comme le langage peuvent-ils favoriser la mémorisation et la sensation de 
rythmes ? Pour répondre en partie à cela, voir plus loin le point 2.4.6 
2.4.5 Evolution des aptitudes rythmiques chez l’enfant 
Selon Paloetti (1999), rythme, régularité et groupement ne posent de difficultés ni au stade 
préopératoire ni au stade opératoire. En revanche, la perception de la vitesse diffère selon l’âge de 
l’enfant. 
Aussi, n’est-il par surprenant que Fraisse (1974) constate que le tempo spontané chez les petits ne 
pose pas de problèmes. Dès 1 an, un enfant est capable de se balancer sur certaines musiques très 
rythmées. Dès 3 ans, l’enfant est capable de suivre la musique en frappant avec un crayon sur une 
table. Selon la musique, la synchronisation est bonne. Jusqu’à 10 ans environ, cela va s’améliorer. 
Mais, vers 10 ans, l’enfant hésite. Selon Fraisse (1974), cela serait dû au fait que « les enfants 
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deviennent plus sensibles à la mélodie et à la multiplicité des structures du message musical, ensuite 
ils perçoivent mieux le décalage possible entre leurs frappes et le rythme complexe de la musique » 
(p.204). 
Fraisse (1974) constate également que les enfants progressent plus rapidement en ce qui concerne la 
synchronisation qu’en ce qui concerne la reproduction de rythmes. Il constate aussi qu’un travail 
rythmique favorise les progrès et que la coordination sensori-motrice semble être très importante pour 
ces progrès. 
2.4.6 Rythmes et techniques syllabiques 
Lors de la réalisation de mes exercices, on peut noter que j’utilise un système mnémotechnique de 
phrases. Chaque syllabe de la phrase correspond à une valeur rythmique. Exemple : Bon-jour sur 
deux noires. 
En recherchant dans la littérature ce qui existe entre syllabes et rythme, on trouve deux techniques 
prédominantes. Celle proposée par Kodaly et celle proposée par Edwin E. Gordon (cité par Bluestine, 
2000). Les deux méthodes se ressemblent puisque toutes deux fonctionnent avec l’idée d’une syllabe 
sur chaque valeur rythmique.  
Toutefois, la différence réside dans le fait que la méthode Gordon tient compte de la mesure et des 
temps forts et faibles alors que la méthode Koldaly a une syllabe fixe par valeur de note. Dans la 
méthode Gordon, chaque temps fort quelle que soit sa valeur sera un « du ». 
Dans une thèse réalisée par Richard D. Beckman en 2003, ce dernier classe les systèmes syllabiques 
en quatre catégories : 1) les mots eurythmiques 2) les mots mnémotechniques 3) les systèmes de 
comptage 4) les systèmes de syllabes se référent aux temps. 
Avec les phrases que j’utilise, je suis plutôt dans la catégorie numéro 2. 
2.5 Apprentissage 
Fraisse (1974) parle d’éducation par le rythme et d’éducation du rythme. Selon sa conception, 
l’éducation par le rythme s’adresse à des enfants en situation de handicap mental. 
En revanche, l’éducation du rythme s’adresse à des enfants dits « normaux ». Dans cette catégorie, 
on retrouve différentes méthodes d’apprentissage du rythme telles que celle de Jaques-Dalcroze par 
exemple. Toutes ces méthodes ne diffèrent que par l’entrée proposée et l’importance plus ou moins 
prononcée d’éléments. 
Ce qui nous intéresse ici est un apprentissage que l’on pourrait appeler « moteur ». En effet, comme 
je l’ai déjà évoqué, il y a une sorte de consensus au sein des enseignants de musique en ce qui 
concerne le rythme. Tout apprentissage du rythme passant par le corps serait plus efficace car mieux 
intériorisé. 
En cherchant dans la littérature des références faisant appel à cette idée, on peut s’attarder sur 
l’ouvrage de Paoletti (1999). Cet ouvrage ne parle pas de musique. Toutefois il est intéressant car il 
propose un apprentissage construit autour de la motricité. Je présenterai donc dans un premier temps 
ce qui a trait à l’apprentissage par la motricité. 
Dans un deuxième temps, je m’arrêterai sur un tableau inspiré de la taxonomie des habiletés et 
processus cognitifs d’Anderson et Krathwol (2001) dont je me suis inspirée pour mes planifications et 
comment sa compréhension et son utilisation peuvent servir en vue d’une planification pour un 
enseignement efficace. 
 
Bautier (2006) dans « Apprendre à l’école, apprendre l’école » (1974), parle des inégalités construites 
par l’école dès la maternelle. Elle s’attarde entre autre sur l’objet d’étude et les processus 
d’apprentissage, élément qui m’a intéressé concernant l’apprentissage. Paoletti n’en tient que peu 
compte et s’attarde plutôt à définir les avantages que représente un enseignement par l’activité 
motrice inclus dans un processus d’apprentissage répondant à la psychologie du développement et 
de l’apprentissage. Toutefois, Bautier (2006) fait aussi référence aux habiletés motrices comme outil 
ou, « objet d’enseignement ». Cela dit, elles restent dans ce cas essentiellement destinées aux 
apprentissages moteurs (écrire, dessiner…) et non à des apprentissages (comme par exemple la 
lecture) pouvant être renforcés par l’activité motrice. 
Il est vrai que Paoletti (1999), tout comme Bautier, (2006) parlent de petits enfants. Toutefois, je 
pense que les avantages liés à la motricité peuvent être identiques selon l’âge. Ce sont les objectifs 
poursuivis, les supports utilisés et l’adaptation au niveau de développement des enfants qui sont 
importants. 
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2.5.1 L’activité motrice comme outils d’enseignement 
Dans cette idée d’activité motrice comme outils, Paoletti (1999) parle plutôt d’apprentissage par la 
motricité. Il utilise ce terme en opposition à l’idée d’apprentissage de la motricité. Lorsqu’on utilise des 
éléments moteurs dans des exercices rythmiques, il est vrai que l’on fait parfois de l’apprentissage de 
la motricité puisque l’on développe chez les élèves des éléments moteurs tels que la coordination, la 
synchronisation de mouvements, l’alternance… Toutefois, ce sont ici des compétences parallèles que 
l’activité rythmique permet de développer. Elles sont intéressantes mais dans le cas présent c’est 
plutôt l’inverse qui nous intéresse. En effet, le but n’est pas de savoir ce que des activités musicales 
ou rythmiques peuvent apporter d’un point de vue moteur, mais au contraire, ce que la motricité peut 
apporter aux apprentissages liés au rythme. 
Nous rejoignons donc l’idée d’apprentissage par la motricité de Paoletti (1999). 
L’apprentissage par l’activité motrice est un choix de scénario visant le meilleur apprentissage 
possible. Ce dernier favoriserait le développement de l’enfant sur le plan cognitif….mais comment ? 
Selon Paoletti (1999), l’activité motrice renforcerait ou du moins faciliterait chaque étape du processus 
d’apprentissage qu’il définit comme suit : 
 
1. L’attention : il s’agit de la réceptivité que l’élève va porter à l’objet d’apprentissage. 
2. L’acquisition de sensations : il s’agit de toutes les données sensorielles que l’élève va pouvoir 
recueillir. 
3. La perception : c’est le traitement des données sensorielles. 
4. L’assimilation : il s’agit de l’intégration du nouveau savoir et de sa fusion avec les anciens 
savoirs. 
5. La mémorisation. 
 
Grâce à l’activité motrice, l’enfant participe de manière active. Il est impliqué personnellement. De ce 
fait, l’activité motrice maximise l’attention de l’élève. Cela se confirme lorsqu’on sait que le meilleur 
moyen de faire participer un enfant est de le faire participer de manière physique. Ceci s’explique par 
plusieurs facteurs. Tout d’abord, cela répond à un double besoin des enfants. D’une part celui de vivre 
des expériences motrices et d’autre part celui de satisfaire une curiosité enfantine de découverte par 
la manipulation. De plus, cela confère un sentiment de liberté à l’élève du fait du mouvement puisque 
généralement l’enfant doit plutôt rester assis à son pupitre. 
Résultat : les élèves apprécient les activités motrices (selon Paoletti, il suffit pour s’en convaincre de 
regarder des petits enfants jouer avec des cubes) et cela favorise une meilleure attention de leur part, 
condition première au processus d’apprentissage, comme Paoletti (1999) le relève dans ses cinq 
étapes (voir ci-dessus). 
Pour bien comprendre ce qui lui est enseigné, l’élève doit capter des informations. En ajoutant une 
dimension proprioceptive (informations en provenance des récepteurs musculaires, articulaires et 
labyrinthiques stimulés par le mouvement), on renforce chez l’enfant les informations sensorielles déjà 
présentes telles que les informations auditives et visuelles. En augmentant la prise d’information 
sensorielle et en optant donc pour une prise d’informations plurisensorielles. En maximisant les 
sources d’informations, on augmente également les chances d’une perception du réel plus exacte 
(Paoletti, 1999 : « Plus les informations sensorielles sont nombreuses, diversifiées et signifiantes, plus 
la connaissance du réel a de chances d’être juste, riche et complète. »). 
Fraisse (1974) avait évoqué les résonances affectives du rythme. Paoletti (1999) parle également de 
résonances affectives dues à l’activité motrice car « on met en valeur ce que l’enfant ressent 
intimement ». De ce fait, on pourrait logiquement penser que les résonances affectives liées à la 
pratique du rythme pourraient être renforcées par les résonances affectives liées à l’activité motrice. 
Comme je l’ai déjà mentionné, le fait que l’élève participe activement à la construction de son propre 
savoir, le fait qu’il soit physiquement impliqué le rend plus attentif. Cela a aussi comme effet que le 
savoir en question sera mieux ou plus facilement intégré par l’enfant du fait qu’il interagit avec le 
contenu de connaissance. Par l’action motrice, l’enfant est mis au défi. Il y a un but supplémentaire 
qui est physique. 
En dernier lieu, l’activité motrice présente des avantages sur le processus de mémorisation. Puisque, 
comme nous l’avons déjà vu, l’activité motrice permet une prise d’information plus complète grâce aux 
traces proprioceptives, la mémoire reçoit donc en plus des informations provenant de la mémoire 
motrice (liée aux activités musculaires). 
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Deux autres éléments favorisent la mémorisation : la dimension personnelle de l’activité physique et la 
dimension ludique de l’activité. 
 
Bautier (2006) s’intéresse également à la dimension « apprentissage ». Toutefois, elle parle moins 
d’activité motrice. On peut toutefois voir qu’elle la considère tout à fait comme un outil d’apprentissage 
(ou « objet d’enseignement »). En effet, elle cite l’habileté motrice comme un objet d’enseignement, 
c’est-à-dire ce que l’enseignant utilise et fait utiliser à l’apprenant pour lui permettre de construire son 
savoir. 
Néanmoins, ce qui va nous intéresser chez Bautier (2006) est la place qu’il convient de donner à un 
objet d’enseignement dans les apprentissages, ainsi que les différents points de vue que les élèves 
peuvent porter sur ces objets d’enseignement. 
Pour Bautier (2006), lorsque l’enfant se trouve en présence d’un objet d’enseignement, il doit 
dépasser la simple manipulation de ce dernier afin d’en faire un objet d’étude.  
Pour que l’élève accède à cet objet d’étude, il est important que l’enseignant favorise l’identification et 
la construction du savoir visé. Pour cela, l’enseignant doit centrer son enseignement en replaçant 
constamment les savoirs visé au centre. Pour cela, il faut sans cesse rappeler le savoir visé, utiliser le 
vocabulaire qui s’y rapporte, refuser ce qui s’en éloigne, De ce fait, l’élève pourra accéder à ce qu’elle 
appelle « le registre secondarisé » qui fait passer l’objet de l’activité en objet de savoir. Ces 
considérations sont importantes pour tous savoirs, y compris ceux utilisant comme objet 
d’enseignement l’activité motrice. L’activité motrice est un objet utilisé pour faire acquérir un savoir 
aux élèves. Il ne faut pas que les élèves restent dans le faire puisque comme le dit Bautier (2006), 
« l’objectif de l’école ce n’est pas de faire « faire » mais de faire « apprendre ». On le verra plus tard, 
cela rejoint l’idée du passage par différentes étapes dans le tableau d’Anderson et Krathwohl (2010) 
puisque les premières habiletés sont généralement de type applicationnistes. 
Lorsque l’enseignant met en scène un objet d’enseignement, l’enfant porte différents points de vue sur 
cet objet. On pourrait aussi imaginer qu’il passe par ces différents points de vue comme des étapes. 
Or, un de ces points de vue est l’investigation sensorielle. On pourrait alors imaginer que le passage 
par l’investigation sensorielle, c’est-à-dire la découverte sensorielle de l’objet est nécessaire afin 
d’accéder à l’étude, point de vue axé sur l’apprentissage et nécessaire à la construction du savoir. 
Pour que l’enfant accède à l’étude, il est nécessaire comme je l’ai mentionné précédemment que le 
savoir visé soit au centre de l’apprentissage et puisse être correctement identifié par les élèves. 
Si on considère les trois points de vue que l’élève peut porter sur un objet d’enseignement 
(l’investigation sensorielle, l’investissement procédural et l’étude) comme des étapes, on peut 
imaginer que l’investissement sensoriel est nécessaire ou du moins très important pour la construction 
d‘un savoir. L’élève arrive à l’étude lorsque l’objet d’enseignement est étudié et que l’élève porte sur 
ce dernier un regard résolument tourné vers l’apprentissage et non plus uniquement sur les 
sensations ou l’action. 
2.5.2 Tableau d’Anderson et Krathwohl : un outil pratique 
Afin de réaliser mes planifications de manière pertinente, j’ai pris comme outil le tableau tiré de la 
taxonomie des habiletés et processus cognitifs selon Anderson et Krathwohl (2001). Dans un 
deuxième temps, j’ai également utilisé un document de cours (inspiré de Clerc A., Périsset Bagnoud 
D. Truffer Moreau I., 2006) fourni par Mme Croset Rumpf qui m’a permis de mieux définir ce qui était 
à planifier. 
Il y deux entrées au tableau. L’une présente les objets d’enseignement (faits, concepts, procédures et 
métacognition), l’autre présente les habiletés que l’on va demander aux élèves (se souvenir, 
comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer). Ces habiletés possèdent des sous-catégories 
(comprendre -> classer) et sont notées par ordre de difficulté (voir tableau en annexe). Aussi, 
demander à un élève d’évaluer quelque chose (son travail par exemple) est une opération cognitive 
plus complexe que de lui demander de se souvenir (d’un terme par exemple). Pour qu’un 
apprentissage soit efficace, il faudrait travailler différentes habiletés mais pas dans n’importe quel 
ordre. Cette idée d’ordre n’est pas stricte. En effet, on peut tout à fait commencer par la troisième 
habileté. En revanche, il ne serait pas judicieux de demander directement à un élève de créer 
(habileté la plus complexe) sans avoir travaillé aucune autre habileté au préalable. Il est également 
possible de revenir en arrière et de se promener dans le tableau. 
Bien évidemment, selon l’habileté que l’on travaille avec les élèves et la façon dont on la travaille, on 
se trouve dans différents objets d’apprentissage. Par exemple, si on souhaite que les élèves se 
souviennent d’un terme spécifique que l’on va rappeler à différents moments, on fait surtout référence 
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à la terminologie, donc aux faits. Si, en revanche, on souhaite que l’élève se rappelle d’une technique 
utilisée pour résoudre ou réussir un exercice, on se trouve dans les procédures. 
Si on souhaite qu’un élève évalue le travail d’un camarade, on est à la fois dans les procédures (il va 
utiliser une méthode pour évaluer), dans les concepts (il doit savoir identifier les concepts et les juger) 
et dans la métacognition par l’activité de contrôle. 
A l’intersection de ces habiletés et des objets qu’elles appellent, se trouvent les objectifs 
d’enseignement (ce qu’on veut voir acquérir par les élèves). 
Il s’agit donc de poser différents objectifs faisant appel à différentes habiletés dans un ordre spécifique 
qui elles, vont appeler différents objets. Le scénario d’apprentissage élaboré par l’enseignant devra 
tenir compte de tous ces éléments. Pour faire un lien avec Bautier (2006), les différents éléments 
présents dans le tableau visent à mettre l’objet d’enseignement au centre mais de différentes 
manières afin de favoriser l’identification et la construction du savoir visé par les élèves. 
 
Au terme de ce chapitre, il s’agit de retenir trois éléments. Tout d’abord, les objets d’apprentissages 
qui sont les notions de tempo, pulsation et rythme. Ensuite, les avantages que peut représenter un 
apprentissage axé sur l’activité motrice. Finalement, les différents outils nécessaires à l’enseignant 
afin d’optimiser les apprentissages. 
 
De ces différentes réflexions et lectures a découlé ma question de recherche. Tout d’abord 
uniquement axée sur l’idée d’un travail des notions par l’activité motrice, ce n’est que dans un 
deuxième temps que j’ai pris en compte le point de vue de l’enseignant et que ma question de 




Quels sont les observables caractéristiques de l’apprentissage des notions de tempo, 
pulsation et rythme par l’activité motrice? A quoi l’enseignant doit-il être attentif afin 
d’optimiser les apprentissages? 
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3. Approche méthodologique 
Cette partie présente les éléments méthodologiques de ce travail de recherche soit : les choix 
méthodologiques, la description de la démarche, la population cible, les outils utilisés dont 
essentiellement les outils de planification, la réalisation des séquences, la présentation des exercices 
et le traitement des données. 
3.1 Processus de recherche 
Comme le but de ce mémoire était de construire des séquences d’enseignement / apprentissage 
autour des notions de pulsation, tempo et rythme, et de voir si un enseignement passant par 
l’investigation sensorielle est adéquat et pourquoi, différents choix on tété faits en ce qui concerne la 
réalisation des séquences et à la prise de données. 
 
Initialement, je pensais « entrer par la pratique » et analyser ensuite grâce aux outils théoriques ce qui 
se passe (tant de mon côté que de celui des élèves). Ce choix était également dû à l’idée que je fais 
un métier très axé sur la pratique et que cela correspondait à ma façon de travailler. 
Afin de créer une séquence d’enseignement efficace visant à faire acquérir aux élèves les notions 
citées précédemment, j’avais décidé de dresser une liste d’objectifs puis de faire une séquence de 
cours avec des exercices permettant de viser ces objectifs. Pour ce travail, je me suis inspirée de la 
taxonomie des habiletés et processus cognitifs selon Anderson et Krathwohl (2001). 
Je prévoyais de questionner les élèves sur ce qu’ils ressentaient et sur ce qu’ils avaient compris. Je 
pensais insister sur savoir ce qu’ils ressentaient ou pas. 
C’est donc sur cette base que j’ai commencé à planifier objectifs et exercices de mes séquences 1 et 
2. 
 
Or, comme on le verra plus loin, le résultat n’était pas satisfaisant, celui-ci n’apportant pas beaucoup 
d’éléments intéressants en ce qui concerne l’apprentissage des élèves. 
Une adaptation a donc été faite pour la réalisation des séquences 3, 4 et 5 qui ont donné des résultats 
plus intéressants tant au niveau du déroulement de la leçon que des apprentissages des élèves. Les 
éléments essentiels ont été de mieux définir l’objet d’apprentissage (cf. « le scénario didactique), de 
clarifier ce que je voulais apporter à mes élèves et de reprendre le tableau d’Anderson et Krathwohl 
(2001) pour mieux planifier mes séquences. Comme je n’avais pas bien saisi auparavant toutes les 
données du tableau d’Anderson et Krathwohl (2001), cela m’a forcée à l’explorer à nouveau ce qui 
m’a permis de mieux saisir un certain nombre de notions théoriques. 
3.2 Recueil de données 
Afin de me remémorer de la manière la plus fidèle possible les séquences, je les ai enregistrées à 
l’aide d’un petit enregistreur numérique. Ce dernier m’a permis de garder des traces relativement 
précises de mon travail et de celui des élèves, me permettant de relever après coup certains éléments 
intéressants à reprendre. 
L’enregistrement présentait également l’avantage de ne pas être obligée de prendre des notes et 
d’être plus attentive à ce qui se passait dans la classe sur le moment (ce qui me permettait 
éventuellement d’adapter certaines choses dans l’immédiat). 
Néanmoins, pendant les séquences ou après, j’ai parfois pris de brèves notes sur des éléments 
s’étant produits, essentiellement des éléments visuels ne pouvant être retranscrits par l’enregistreur. 
Ma mémoire a aussi été un outil, puisque, soutenue par les enregistrements, elle m’a permis de me 
rappeler des éléments que l’on n’entend pas forcément à l’écoute. Souvent, je faisais un travail partiel 
de reconstruction peu après (dans la semaine) les séquences. Ainsi, je me souvenais encore bien de 
la leçon. Les retranscriptions me permettaient d’avoir une trace visuelle du déroulement et de 
retrouver plus rapidement des informations. Une fois l’information trouvée, si je souhaitais retrouver un 
élément plus précis, je savais où le trouver dans l’enregistrement. 
 
Avec du recul, l’écoute de mes séquences me permettait d’analyser plus finement ce qui se passait et 
de rester attentive aux résultats des élèves. Garder une trace me permettait également de partager 
avec M. Perrin et Mme Croset le travail effectué avec les élèves. 
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3.3 Processus de planification 
Pour toutes les séquences, je me suis basée sur le tableau d’Anderson et Krathwohl (2001) afin de 
réaliser les planifications. 
Pour les séquences 1 et 2, j’ai réalisé deux fiches. L’une présentait les objectifs d’apprentissage 
prévus, et la case du tableau d’Anderson et Krathwohl y étant associée ainsi qu’un bref détail des 
exercices liés aux objectifs. Dans une seconde fiche, je m’étais efforcée de détailler tout cela. Je 
pensais que détailler tous les aspects des exercices (situation, activité, support, termes utilisés, rôle 
de l’enseignant…) me permettrait de clarifier ce que je voulais faire. Or, je me suis retrouvée avec un 
document très long et peu utile. Je ne l’ai d’ailleurs pas tellement repris pour réaliser mes séquences 
1 et 2. J’ai écrit sur une autre fiche les exercices et quelques questions pouvant être posées aux 
élèves. En fait, j’ai eu du mal à clarifier ce que je souhaitais apporter à mes élèves, à correctement 
définir l’objet d’apprentissage, à définir ce que je voulais faire acquérir à mes élèves et à donner du 
sens à ma séquence. Si on reprend le tableau d’Anderson et Krathwohl (2001), j’étais également 
restée presque dans tous les exercices à l’habileté « appliquer ». Il faut aussi savoir que je n’avais pas 
bien saisi à ce moment toutes les données du tableau. 
Après avoir réalisé mes séquences 1 et 2 avec les élèves, je n’étais pas satisfaite. En effet, très 
focalisée sur une volonté d’obtenir des résultats analysables, j’avais un peu oublié mon but premier 
qui est d’enseigner et d’apprendre quelque chose aux élèves. Très focalisée sur l’obtention de traces 
analysables, j’ai tenté de faire des exercices impliquant une part d’implicite, j’ai posé des questions 
sans vrai but pour l’apprentissage des enfants. 
J’ai également, selon moi, passé trop de temps sur la première séquence et n’ai pas su avancer 
comme prévu. 
 
Après ces deux séquences, j’ai donc dû reprendre en profondeur ma planification et me recentrer sur 
mon rôle d’enseignante. 
Pour ce faire, j’ai dû clarifier mes objectifs, repenser mes exercices et choisir ce que je voulais 
vraiment apporter et apprendre aux élèves. J’ai mieux compris le tableau d’Anderson et Krathwohl et 
ai repris ma planification en fonction.  
Une fois mon rôle d’enseignante réinvesti et la planification mieux réalisée, les séquences suivantes 
ont été plus intéressantes et plus satisfaisantes d’un point de vue personnel. 
 
Bien que les séquences 1 et 2 n’aient pas été aussi intéressantes que les suivantes et que ce ne sont 
certainement pas celles-ci qui ont apporté un grand apprentissage aux élèves, elles m’ont toutefois 
servi d’évaluation diagnostique. En effet, grâce à ces deux séquences, j’ai mieux été au clair sur les 
connaissances de mes élèves, sur ce qui n’était pas acquis ou encore sur ce qu’ils maîtrisaient ou pas 
au niveau sensoriel. J’ai par exemple pu constater que certains élèves connaissaient certains termes 
musicaux sans être vraiment au clair avec le sens des termes. Cela était par exemple le cas pour les 
termes « tempo » et « rythme ». 
Certains éléments entendus dans l’enregistrement de ces deux séquences m’ont également aidé à 
planifier les séquences suivantes. Par exemple, dans l’enregistrement de la séquence 1, on entend un 
élève chantonner un rythme alors qu’il marche sur une pulsation que je frappe : « boum tchika boum » 
sur ijq hk (voir résultats, tableau 1 ou enregistrement 1, à 16’50). J’ai repris cet élément pour mes 
séquences suivantes et l’ai exploité. 
3.4 Réalisation des séquences 
Pour chaque séquence, comme je l’ai déjà mentionné, j’ai enregistré la leçon à l’aide d’un appareil 
numérique. Après les séquences 1 et 2, il a été mis en avant que je devais mieux expliquer la 
présence du micro et son utilité aux élèves, ces derniers ayant joué avec dans la séquence 2. Ceci a 
donc été fait lors de la séquence 3 (puis réponses à leurs questions sur le sujet dans les autres). 
 
Ci-dessous, le déroulement par séquence des exercices réalisés avec les élèves. 
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3.4.1 Séquence 1 
♪ Frappe d’une pulsation sur un djembé. Les élèves doivent marcher en se synchronisant 
dessus. 
♪ Même consigne mais lorsque je dis « stop », les élèves doivent s’arrêter. Ne marchent à 
nouveau que ceux dont j’ai donné le nom. 
♪ Questionnement des élèves dans le but de leur faire comprendre la finalité de la 
synchronisation et de leur faire réaliser la régularité de la pulsation. Pour ce faire, je fais le 
même exercice mais en frappant une fois des temps réguliers et une fois des temps irréguliers 
puis suite du questionnement. 
♪ Série de questions visant à faire parler les élèves de leurs stratégies pour être synchronisés et 
sur leurs possibilités d’auto évaluation. 
♪ Changements de tempo, même consigne puis idem les yeux fermés puis idem en frappant 
dans les mains. 
♪ Série de questions visant à voir pourquoi un élève réalise correctement l’exercice et pas un 
autre. 
♪ Test : même exercice mais tous les élèves doivent regarder un élève qui fait juste. 
3.4.2 Séquence 2 
♪ Dans la même idée que la séquence 1, les élèves doivent marcher de manière synchronisée 
sur la pulsation que je frappe au djembé. Lorsque je dis « stop » tous les élèves s’arrêtent et il 
n’y a qu’un élève qui va repartir, en choisissant une pulsation 
♪ Idem, mais je frappe les temps sur un xylophone 
♪ Apprentissage théorique des termes « accelerando » et « rallentando ». 
3.4.3 Séquence 3 
♪ Explication de la pulsation (théorie) et images pouvant représenter une pulsation régulière 
demandées aux élèves (cœur, goutte d’eau, tic-tac…) 
♪ Proposition d’élèves de pulsations régulières reprises par les autres 
♪ Je frappe une pulsation lente et une rapide, les élèves doivent trouver la différence. 
♪ Idem, mais au lieu de frapper la pulsation dans les mains, on la frappe sur les cuisses puis en 
alternance sur les cuisses et les mains. 
♪ Par deux, les élèves doivent frapper dans la main de leur camarade une pulsation soit 
régulière, soit irrégulière. Si la pulsation frappée est régulière, le camarade doit la frapper de 
façon synchronisée aux pieds. Si au contraire, la pulsation frappée est irrégulière, le 
camarade ne doit pas bouger. 
♪ Explication de l’utilité de la pulsation pour la réalisation de rythme, exemple avec une 
pulsation placée sur une comptine faite en début d’année. 
♪ Reprise d’une formule rythmique placée spontanément par un élève sur la séquence 1. Il 
s’agit de : « boum tchika boum » ; ijq  q ; (sol-sol-mi-sol). La pulsation est frappée aux pieds, 
le motif chanté et le rythme est frappé dans les mains. 
♪ Même formule mais tout d’abord deux fois plus vite puis deux fois plus lente. 
♪ Superpositions d’une pulsation (aux pieds) et d’un rythme (aux mains). 
♪ Placement d’une petite phrase mnémotechnique sur le rythme précédent. Pulsation toujours 
frappée aux pieds. 
♪ Battement aux pieds de la pulsation d’un chant (« la licorne). Pulsation simple puis doublée. 
♪ Explication théorique tempo = vitesse. 
3.4.4 Séquence 4 
♪ Questions posées aux élèves afin de voir si ces derniers se souviennent de ce qu’est le tempo 
en musique. 
♪ Rappel des définitions de pulsation, rythme et tempo. 
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♪ Exercice inspiré de la réalisation d’un autre exercice par une élève. Travail sur les temps forts 
et faibles. Je frappe des temps forts et des temps faibles sur mes cuisses. Les élèves doivent 
m’évaluer et dire s’il s’agit d’une pulsation régulière ou non (malgré les accents). 
♪ Explication du terme contretemps et lien avec la musique (reggae). 
♪ Exercice pour « vivre » la notion de tempo. On frappe différentes pulsations en modifiant le 
tempo. 
♪ Les élèves doivent reproduire des rythmes que je frappe dans mes mains tout en frappant la 
pulsation aux pieds. 
♪ Exercice où je demande aux élèves de trouver une phrase sur le rythme précédent. On frappe 
donc la pulsation aux pieds tout en disant une phrase rythmique que l’on frappe aux mains. 
Exemple : « chut ne parle pas » ; ijq  q ; pulsation sur les noires. 
♪ Autres propositions de phrases rythmiques de la part des élèves. 
♪ Frappe du rythme sur les cuisses plutôt que sur les mains. 
♪ Frappe du rythme à deux puis en cercle avec toute la classe. 
♪ Ecoute de différentes musiques. Les élèves doivent trouver la pulsation sur ces différents 
morceaux et la frapper aux pieds. 
Pièces écoutées : John Williams, « Stars Wars, thème de Dark Vador ». Bizet, « Ouverture de 
Carmen ». Bach, « Badinerie de la suite en si mineur ». 
3.4.5 Séquence 5 
♪ Reprise d’exercices avec les phrases rythmiques. Plusieurs élèves doivent proposer des 
phrases et en frapper le rythme tout en battant toujours la pulsation aux pieds. Suivant la 
facilité des élèves, on peut demander des rythmes (phrases) plus ou moins simples. 
♪ Frappe du rythme avec puis sans la phrase. 
♪ Superposition de deux phrases (deux rythmes). Dans un premier temps en prononçant la 
phrase et dans un deuxième temps en la prononçant dans sa tête. La pulsation est toujours 
frappée aux pieds. 
♪ Exemple : « Je n’aime pas me lever le matin » ; ijq  ijq  iq q superposée avec : « moi non 
plus » ;  iq q En gras, l’emplacement des temps dans la phrase pouvant être accentués par 
l’enseignant pour aider certains élèves. 
♪ Extraits musicaux, les élèves doivent trouver la pulsation et la frapper aux pieds. 
Pièces écoutées : Brahms, « Danse hongroise n°1 ». Johnny Ortiz, « Catalina la o » (salsa). 
M. Sosa, « Para cantar le nacido » (tango). Nuevo Quinteto Real, « Felicia » (tango). Astor 
Piazzolla, « Milonga » (tango). Debussy, « Prélude à l’après-midi d’un faune ». Sur le 
troisième extrait de tango, les élèves doivent essayer de frapper, en plus de la pulsation aux 
pieds, le rythme syncopé aux mains. 
 
Si je devais à l’avenir retravailler sur ce thème ou conseiller quelqu’un pour quelques séquences de 
cours, je pense que je ne suivrais pas le plan noté ci-dessus. Je ferais travailler les élèves par plus 
petites séquences mais plus répétées. Pour plus de détails, voir la conclusion. 
3.5 Traitement des données 
Les séquences étant relativement longues (environ 25min), j’ai très vite ressenti le besoin de 
transcrire partiellement par écrit chaque séquence en notant précisément le minutage de chaque 
événement. La retranscription par écrit me permettait d’y voir plus clair et de retrouver plus 
rapidement des informations. 
Après cette retranscription partielle, j’ai réalisé un commentaire de chaque séquence, dressant le 
déroulement des faits et les points intéressants. Dans ce commentaire, j’ai également mis des 
hypothèses et interprétations personnelles. 
Lors de la réalisation de la transcription, je me suis efforcée de relever les points pouvant être repris 
lors d’une séquence prochaine ou encore ceux que j’aurais pu relever sur le moment. Cela permettait 
une éventuelle adaptation pour la séquence suivante. 
Idéalement, il aurait fallu que les retranscriptions ne présentent que des faits observés et non 
interprétés et que toute interprétation personnelle se trouve uniquement dans le commentaire. N’ayant 
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pas l’habitude de ce genre de travail, ce n’est qu’à la troisième séquence que j’ai commencé à 
essayer de séparer clairement les observables et les interprétations. 
Il est d’ailleurs intéressant de constater que ma façon de retranscrire a changé entre les séquences 1 
et 2 et les suivantes. En effet, comme j’ai beaucoup questionné les élèves lors des séquences 1 et 2, 
j’ai dû retranscrire les questions et les réponses. Comme dans les séquences 3 et 4 le cours était plus 
dynamique et pratique, j’ai pu me contenter de retranscrire ce qui se passait sans forcément écrire de 
dialogues. 
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4. Présentation et analyse des résultats 
Dans cette partie, je vais présenter les données que j’ai pu récolter lors des 5 séquences 
d’enseignement que j’ai menées. 
Il s’agit ici d’un rendu de ce qui s’est passé, de ce qui a fonctionné ou pas, des éléments intéressants. 
Les analyses qui suivront cette section porteront un regard plus précis sur certains aspects. 
Pour plus de clarté, je vais présenter dans un premier temps les éléments significatifs de chaque 
séquence séparément puis, je commenterai ces résultats par thèmes en me référant aux résultats 
présentés précédemment. 
Je sépare néanmoins les séquences 1 et 2 de ce processus. En effet, je considère ces deux 
séquences comme des séquences diagnostiques au vu des résultats et ce pour des raisons déjà 
évoquées dans la méthodologie. Aussi, je présenterai les résultats et ferai un commentaire et une 
critique plus ou moins instantanée de ces deux séquences comme base pour la suite. J’accorde 
néanmoins une certaine importance à ces deux séquences puisque les erreurs commises m’ont 
permis un réajustement et que cela m’a donné une base pour les séquences suivantes. En effet, je 
me suis rendu compte grâce à ces séquences que je devais redéfinir précisément mon objet 
d’enseignement et mes objectifs et repenser à ce que je souhaitais apporter aux élèves, ce qui fut très 
profitable pour la suite. 
4.1 Séquences 1 et 2 
Comme je l’ai déjà mentionné précédemment, lors de la réalisation de ces deux séquences, j’étais 
tellement préoccupée par la récolte de données pour mon mémoire, que j’en ai oublié mon rôle 
d’enseignante. Aussi, on peut considérer ces deux séquences comme diagnostiques. En effet, elles 
n’apportent pas beaucoup d’éléments intéressants pour la recherche mais permettent néanmoins de 
sonder les connaissances des élèves et leur « état ». 
De plus, lors de cette séquence, pour une raison de « précaution », j’ai fait l’erreur suivante : ayant 
dans l’idée de faire émerger les réponses chez les élèves, j’ai fait une sorte d’enseignement implicite. 
Or, de ce fait, l’objet d’enseignement n’était pas clair. Les élèves faisaient, répondaient aux questions 
mais ne savaient pas précisément ce sur quoi nous étions en train de travailler et n’avaient pas le 
vocabulaire correspondant. Si on repense à Bautier (2006), les élèves étaient dans le « faire » et non 
dans « l’apprendre » puisque l’objet d’enseignement n’était pas clairement posé. Cela ne permettait 
pas aux élèves une identification et une construction du savoir visé. 
Il faut aussi préciser que certains éléments comme par exemple la différence exacte entre pulsation et 
tempo n’étaient pas encore très clairs pour moi, ce qui explique aussi le « non centrage » de l’objet. 
Je vais maintenant essayer de décrire différents moments de ces séquences qui apportent des 
éléments intéressants (essentiellement pour la suite). Pour ces séquences 1 et 2, le tableau est 
structuré comme suit : une première colonne présente ce qui a été fait avec les élèves (exercices), le 
seconde colonne présente des observation (les plus objectives possibles) et la dernière colonne fait 
un commentaire, une interprétation des observations. 
4.1.1 Séquence 1 
Faits Observations Commentaires 
Début : Sans que la consigne 
leur ait été clairement donnée, 
les élèves doivent marcher de 
manière synchronisée sur des 
coups frappés sur un djembé 
En raison de la consigne 
imprécise, plusieurs élèves sont 
déstabilisés, et peu marchent 
de façon synchronisée. 
Comme le but de l’exercice n’a 
pas été défini, les élèves ne 
construisent aucun savoir. Ils se 
contentent d’être dans le 
« faire » sans s’auto 
questionner. 
3’15 : Questionnement des 
élèves sur le but de l’exercice 
Je constate un mélange dans 
les termes. Un élève parle du 
rythme de la chanson, d’autres 
parlent de tempo. 
Ici j’aurais dû reprendre les 
termes des élèves et les 
expliquer. 
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6’40 : Je fais différents types de 
frappes visant à faire prendre 
conscience aux élèves de la 
régularité de la pulsation 
Certains élèves posent le pied 
après la frappe du djembé 
(réaction au lieu d’anticipation) 
Mon objectif, faire prendre 
conscience de la pulsation 
n’avait pas été clairement défini. 
Aussi, le travail de ce point n’est 
pas très intéressant 
Dès 16’50 : Je fais quelques 
variations (yeux fermés, 
changement de tempo) de ma 
consigne du début et 
questionne les élèves. 
Les yeux fermés, la 
concentration est meilleure. Les 
élèves sentent lorsqu’il y a une 
modification de la vitesse. 
On peut se demander ici si le 
fait de fermer les yeux offre 
moins de distraction (copains) 
ou si cela aide les élèves car ils 
sont plus centrés sur eux-
mêmes et sur ce qu’ils 
ressentent. 
16’50 (jusqu’à 19’10 environ) : 
Les élèves doivent marcher sur 
différentes pulsations frappées 
au djembé 
Un élève chantonne une petite 
phrase sur cette pulsation : 
« boum tchika boum » sur     
ijq hk 
Cet élément sera repris et 
exploité plus tard lors de la 
séquence 3. 
4.1.2 Séquence 2 
Début : les élèves doivent 
proposer une vitesse de marche 
(une pulsation), je la frappe au 
djembé et les autres doivent 
suivre. 
L’exercice fonctionne assez 
bien et on constate que 
plusieurs élèves prennent une 
vitesse de marche proche les 
unes des autres. 
Ici aussi, consigne imprécise, le 
savoir visé (régularité de la 
pulsation) n’est pas clair. 
Lorsque les élèves proposent 
une vitesse de marche, elle est 
généralement modérée. On 
peut donc penser à l’idée de 
tempo spontané moteur de 
Fraisse (1974) et penser que 
c’est ce que les élèves ont fait 
ici. 
Modification de la vitesse, 
extrême lenteur 
Pas de problèmes particuliers, 
mais beaucoup d’imprécisions. 
Certains élèves marchent après 
avoir entendu le son du djembé. 
On entend des élèves qui 
comptent les temps entre 
chaque coup pour faire juste. 
On peut penser à Fraisse 
(1974) qui nous dit que lorsque 
la cadence est vraiment lente, il 
n’y a plus de réelle 
synchronisation sensori-
motrice. Les écarts perçus vont 
juste servir de repère pour des 
corrections permanentes. On 
peut supposer que c’est ce qui 
s’est passé ici. 
On constate d’ailleurs qu’il n’y a 
pas synchronisation mais 
réactions chez certains élèves. 
 
 
En conclusion, on peut retenir les éléments suivants. Du fait d’une planification peu claire, je n’ai pas 
expliqué à mes élèves ce qu’il fallait faire, le but de tout cela et je n’ai que très peu présenté le 
vocabulaire spécifique. Ce que je voulais faire acquérir à mes élèves n’était pas clair et donc, pour 
reprendre Bautier (2006), mon scénario d’enseignement n’a, en aucun cas, permis une identification 
du savoir et une construction de ce dernier à mes élèves. 
Toutefois, ces séquences m’ont permis de me rendre compte de ce qui n’était pas clair pour moi et de 
rectifier le tir pour la suite. 
En ce qui concerne les élèves, on peut retenir les quelques éléments suivants : 
♪ Il y a confusion des termes musicaux. Cela m’informe donc de la nécessité d’un tel travail sur 
le plan des connaissances théoriques. 
♪ Malgré la confusion et le fait qu’ils ne savent pas ce que c’est, les élèves connaissent un 
certain nombre de termes : tempo, temps, rythme, contretemps. 
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♪ Un bon nombre d’élève réussit (une fois la consigne précisée) à marcher de manière 
synchronisée 
♪ On peut penser que l’idée de tempo spontané moteur développée par Fraisse (1974) est 
pertinente puisqu’on constate que lorsqu’une pulsation est frappée (par moi comme par les 
élèves), elle se situe le plus souvent dans une certaine fourchette de tempo que l’on pourrait 
qualifier de modéré. 
♪ On constate aussi l’aspect social de la synchronisation évoqué par Fraisse (1974). En effet, 
surtout dans la séquence 2, on entend l’agitation et l’excitation des élèves et l’intensité des 
frappes. Les élèves partagent quelque chose. 
♪ On voit également que certains élèves n’ont pas l’anticipation nécessaire relevée par Fraisse 
(1974) puisqu’ils sont plutôt dans la réaction. Effectivement, on entend parfois des frappes de 
pieds après le coup de djembé (il s’agit donc plutôt de réaction). 
4.1.3 Séquence 3 
Afin de mieux diriger les séquences suivantes, j’ai donc repris ma planification. A l’aide du tableau 
d’Anderson et Krathwohl (2001) et du support de cours sur la planification (inspiré de «Clerc A. & 
Périsset Bagnoud D. & Truffer Moreau I. (2006). Le scénario didactique.), j’ai redéfini mes objectifs. Il 
a surtout fallu que je reprécise ce que je voulais faire acquérir à mes élèves, quels savoirs je 
souhaitais leur transmettre ainsi que les modalités de mes exercices (déroulement, consignes…). 
Note pour le lecteur : je n’ai plus mis ici de colonne « commentaires » car j’analyserai par thème les 




Afin de faire saisir les notions de pulsation et de 
régularité qui la caractérise, je demande deux 
choses aux élèves : 1) Qu’est-ce selon eux une 
pulsation et 2) des images pouvant représenter 
une pulsation régulière. 
Suite à leurs réponses, je confirme ou infirme, 
précise et explique. Cela permet une bonne 
identification du savoir visé. 
Réponses : 
1) pulsation = comme le cœur 
2) le tic-tac d’une horloge 
3) Un robinet mal fermé 
4) la respiration 
5) un pivert 
6) instruments 
 
3’20 : Un élève doit proposer une pulsation 
régulière et la frapper dans ses mains. J’insiste 
sur les termes (pulsation et régulier). Les autres 
doivent la frapper dans leurs mains. 
Les deux premières propositions sont dans un 
tempo qu’on pourrait appeler « tempo spontané » 
(Fraisse, 1974), c’est-à-dire un tempo (une 
vitesse de frappe) où l’on est à l’aise, qui semble 
naturelle. C’est également le genre de tempo que 
j’ai spontanément proposé. La troisième 
proposition (4’20) est plus rapide. Elle est initiée 
par une autre élève puis copiée par celle à qui j’ai 
demandé de frapper une pulsation régulière. 
On peut constater que les pulsations proposées 
sont régulières et que les autres élèves sont bien 
synchronisés ce qui m’indique une bonne 
réalisation de l’exercice. 
4’40 : Je demande aux élèves quelle différence il 
y a entre la première proposition et la dernière. 
Après la réponse de l’élève qui répond, je 
confirme et répète avec les termes exacts. 
Réponse : « L. a fait tout doucement et J. va 
vite ». La sensation de vitesse ressentie par 
l’élève est correcte mais en revanche un terme 
est confondu. Elle utilise doucement pour lent. 
5’00 : On frappe toujours une pulsation sur les 
cuisses puis cuisses/mains. 
Pas de problème en particuliers, bonne 
synchronisation. 
6’00 : Je demande à deux élèves de frapper dans 
leurs mains une pulsation irrégulière. 
Concept régulier/irrégulier semble compris. 
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6’50 : Exercice par deux : chaque élève frappe 
dans la main d’un camarade. Si ce qui est frappé 
est régulier, l’autre élève doit le frapper aux 
pieds. Si ce qui est frappé est irrégulier, le 
camarade ne doit pas bouger. Les élèves doivent 
donc s’évaluer entre eux. 
10’25 : Un élève n’attend pas et frappe tout de 
suite avec les pieds. Le camarade avec qui il 
travaille attend quelque chose de très précis. 
Aussi, lorsque le premier élève essaie de faire 
une pulsation régulière mais n’est pas très précis, 
son camarade ne réagit pas. En fait, l’élève 
frappant dans les mains de l’autre, frappe en 
modifiant la hauteur de sa frappe, ce qui perturbe 
son camarade. 
15’45 : Une élève frappe des temps forts et des 
temps faibles en frappant dans les mains de son 
camarade une pulsation régulière. Cela le 
perturbe et il réagit alors comme si c’était 
irrégulier. J’ais repris cela dans une séquence 
suivante. 
Elèves bruyants après un certain temps. 
16’00 : Je demande aux élèves à quoi sert le fait 
d’être à l’aise avec une pulsation régulière. 
J’explique et fais une démonstration. Exemple 
avec une comptine faite en début d’année. 
16’10 : Réponse : pour savoir les rythmes. 
Les élèves me suivent sur la comptine qu’ils 
aiment bien. 
 
18’15 : je reprends un rythme entendu en arrière-
fond de la séquence 1 (dès 16’50). Rythme : 
« boum tchika boum » (ijq hk). 
Bonne réalisation du rythme vocal sur la 
pulsation. Les élèves semblent apprécier ce motif 
puisque j’en entends qui le chantonnent en 
sortant du cours. 
20’50 : un élève souhaite proposer un rythme 
mais celui-ci n’est pas calqué sur la pulsation 
Je peine à expliquer quel est le problème et j’ai 
rencontré de la difficulté pour expliquer à l’élève 
ce qui ne va pas. 
21’55 : je demande aux élèves de réaliser le 
rythme « boum tchika boum » d’abord deux fois 
plus lentement puis deux fois plus vite. 
Il est intéressant d’entendre que les élèves font 
une modification de leur voix (notamment 
hauteur) selon la vitesse. 
23’30 : On superpose la pulsation (aux pieds) et 
différents rythmes (aux mains). 
Certains élèves peinent à maintenir une pulsation 
régulière lorsque le rythme se complique. Voir 
graphique 1. 
26’00 : Je reprends un rythme entendu chez un 
élève : « y’en a marre » (iq q).  
Lors de cet exercice, je remarque que les élèves 
aiment les petites phrases, tout comme le 
« boum tchika boum » et la comptine. En effet, il 
y a une bonne dynamique sur cet exercice. Cela 
me fait penser que les petites phrases offrent une 
structure au rythme que les élèves ne perçoivent 
peut-être pas aussi bien sans. De plus, cela rend 
l’exercice plus ludique surtout lorsque j’autorise 
une telle phrase. 
(hors micro) : Chant « la licorne ». Tout en 
chantant, je demande aux élèves d’essayer de 
trouver la pulsation de cette chanson. 
Spontanément les élèves la frappent aux pieds. 
Le couplet est plus lent que le refrain (niveau 
dynamique). Résultat, les élèves changent de 
pulsation pour en prendre une plus rapide sur le 
refrain. 
Afin de montrer aux élèves qu’il y a différentes 
pulsations possibles valables pour tout le 
morceau, je leur fais frapper une pulsation rapide 
sur le couplet (qui est plus lent) et une pulsation 
lente sur le refrain (qui est plus rapide). 
Les élèves constatent d’eux-mêmes que c’est 
possible. 
Afin d’introduire un nouveau terme, j’associe 
vitesse et tempo et explique. 
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 |  |  |  | 
Rythme 
 
ijq iq ijq iq 
Temps placés par 
certains élèves |    |     |    | 
 
 
De mon point de vue d’enseignante, je peux dire que cette séquence fut satisfaisante. En effet, j’ai eu 
le sentiment d’apporter quelque chose de concret à mes élèves. J’ai également trouvé agréable 
d’avoir un objet d’étude centré et bien défini (définition de la pulsation (régulière), différence par 
rapport à un rythme et définition du tempo) et de tourner autour grâce aux exercices. 
D’un point de vue personnel, j’ai également apprécié de creuser ces sujets en profondeur. En effet, 
cela m’a permis de clarifier les différences entre rythme, tempo et pulsation et d’explorer différentes 
pistes d’enseignement sur ces objets. Aussi, je sens que cela va me servir dans le cadre de mes 
autres cours. Je serai plus à l’aise et à même de parler de ce sujet et de faire travailler les élèves 
dessus. 
4.1.4 Séquence 4 
Lors de cette séquence, j’ai repris certains points de la séquence 3 et j’ai tâché d’être attentive aux 
propositions des élèves. 
Le début de la leçon porte sur le tempo. Lors de la séquence précédente, j’avais assez brièvement fait 




Je demande aux élèves ce qu’est le tempo, puis 
réexplique les définitions de pulsation et de 
rythme en rappelant le travail du cours 
précédent. 
Après la réponse deux, je fais une démonstration 
et rappelle encore une fois les différents termes 
et leurs définitions (2’15). 
Réponses 1 : « Le rythme de la pulsation » 
Réponse 2 (1’45) : « La vitesse à laquelle on 
tape » 
2’40 : Je reprends l’idée de temps forts/temps 
faibles. Lors de la séquence précédente, une 
élève avait frappé dans la main de son camarade 
une pulsation régulière mais en accentuant un 
temps sur deux. Ce dernier avait alors pensé que 
la pulsation était irrégulière. Je fais de même sur 
mes cuisses. Les élèves doivent évaluer si la 
pulsation est régulière ou pas. 
Une élève confond pulsation et tempo, donc nous 
faisons un exercice pour bien différencier les 
deux. On frappe une pulsation et on en modifie 
plusieurs fois le tempo. 
Une élève parle de contretemps et j’explique 
donc ce que c’est et on frappe des contretemps 
dans les mains (temps aux pieds) 
Les élèves repèrent la régularité de la pulsation 
malgré les temps forts et les temps faibles.  
Une élève confond les termes tempo et pulsation. 
Lorsque je redéfinis avec eux le terme 
« pulsation », elle répond que c’est la vitesse.  
Le changement de tempo ne pose pas de 
problème. 
Pas de problèmes lors de l’exercice des 
contretemps. 
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10’00 : On frappe une pulsation aux pieds, un 
rythme aux mains. Très rapidement, je fais 
ajouter par les élèves des phrases 
mnémotechniques offrant une structure au 
rythme et un côté ludique à l’exercice. 
Rythme 1 : iq q (pas de phrase) 
Rythme 2 : ijq q / phrase : « Chut ne parle 
pas ». Un élève avait reconnu le rythme du 
« boum tchika boum ». 
Rythme 3 : jjjq iq / phrase : « Bonjour comment 
ça va ? » puis « Va faire la vaisselle ! » 
Mettre vocalement des accents sur les syllabes 
où tombent les temps aide certains élèves. 
Rythme 4 : ijq ijq iq q / phrase : « Arrête de 
jouer à l’ordi ». Les élèves sont impatients de 
faire et ont de la peine à écouter une ou deux fois 
avant de faire. 
14’25 : Un élève propose une phrase pour le 
rythme précédent mais la phrase proposée ne 
fonctionne pas sur le rythme proposé sans le 
modifier. Je le modifie pour que le rythme colle et 
nous travaillons ce rythme. 
18’20 : Dans un deuxième temps, frappe du 
rythme sur les cuisses puis, par deux (20’25), 
puis en cercle (22’40). 
Rythme : ijq ijq ijq jiq / phrases : « Nous 
allons à la guerre, mettez vos uniformes ». Le 
début est un peu difficile mais au bout d’un 
moment, cela fonctionne. 
Sur les cuisses, se rajoute un problème 
d’alternance ou non des mains. 
A deux, on rencontre des problèmes de 
superposition des pieds (la pulsation). Les deux 
filles qui présentent ont placé la pulsation avant 
le rythme. 
Lors du travail à deux, des élèves se regroupent 
pour faire le rythme à plusieurs. On finit par faire 
tous ensemble en cercle. On entend que cela 
amuse les enfants (rires, bruits, phrases de type 
« c’est trop bien »…). Cela engendre une 
certaine agitation. 
Ecoute de musiques, les élèves doivent trouver 
la pulsation et la frapper aux pieds. 
Extrait 1: John Williams, « Stars Wars, thème de 
Dark Vador ». 
Extrait 1 : les élèves connaissent l’extrait. 
Tendance à presser. Certains élèves ont plus de 
facilité que d’autres et certains copient. 
Extrait 2 : Bizet, « Ouverture de Carmen ». Toujours tendance à presser. Les élèves sentent 
bien l’effet de marche donné par les percussions. 
Extrait 3 : Bach, « Badinerie de la suite en si 
mineur ». 
Les élèves trouvent facilement. Certains ont déjà 
entendu cette musique. Moins de tendance à 
presser. 
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Reprise des phrases rythmiques 
Début avec un rythme très simple pour se 
remettre « dans le bain » (0’55) 
Rythme 1 : iq q / phrase « j’ai très froid ». OK 
Je demande à un élève (1’35) de faire une autre 
proposition mais très simple. J’ai choisi cet élève 
car l’hypothèse avait été faite qu’il essayait de 
faire parfois des rythmes trop compliqués dont il 
résultait une mauvaise réalisation de l’exercice. Il 
doit faire un effort pour simplifier. 
Proposition 1 : e | jjjq q / phrase : « on fait de la 
musique ». Il faut une levée pour que cela 
fonctionne et cela pose des problèmes de pose 
de la pulsation. 
Proposition 2 : iiq q / phrase : « on est en 
classe ». Ici, il faudrait un triolet. Cela pose 
également des problèmes de pose de la 
pulsation. 
Proposition 3 : ijq q / phrase : « un xylophone ». 
Il est intéressant de noter qu’il s’agit du même 
rythme que le « boum tchika boum » déjà 
travaillé. 
 
Je demande à une autre élève de trouver un 
rythme et une phrase. (3’00). 
L’élève est inquiète, elle pense ne pas réussir. 
Elle prend un moment pour réfléchir et essayer. 
Je la guide, ce qui l’aide. On voit qu’elle sent si 
ce qu’elle fait est juste ou faux puisqu’elle le dit à 
haute voix (« non ça marche pas… « ). Elle 
manque surtout de confiance en elle et a peur de 
se tromper. 
Proposition : ijq iq / phrase : « c’est quand la 
récré ». 
Troisième élève. Je lui demande un rythme un 
peu plus compliqué. (5’00). 
La phrase semble poser problème, il préfère faire 
le rythme sans, Sa proposition est peu claire, la 
superposition rythme /pulsation n’est pas exacte. 
Je lui fais poser la pulsation d’abord et cela 
fonctionne. Résultat : ijq iq  Il se trouve que 
c’est le même rythme qu’avant. 
(6’30) Un élève propose une phrase à placer sur 
ce rythme : « on en a marre » (il faut dire le 
dernier « e » pour que la phrase fonctionne). 
Cela reprend l’idée d’une phrase faite séquence 
3 (26’00). 
L’élève qui a initialement proposé le rythme 
trouve que cela n’est pas le rythme qu’il voulait 
proposer et qu’il avait dans la tête. Après un bon 
moment de discussion, je crois comprendre que 
le rythme qu’il voulait c’est : ijq iq jjjq iq  Le 
problème est que sa pulsation n’est pas 
régulière. Voir graphique 2. 
Pour qu’il s’en rende compte, je lui demande de 
faire son rythme en boucle. Il n’y parvient pas ! 
Un autre élève propose une phrase sur le 
précédent rythme : « il y a la bise ». 
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Quatrième élève. Je lui demande un rythme 
encore un peu plus compliqué (10’45). Proposition : ijq ijq iq q / phrase : « je n’aim’ 
pas me lever le matin ». On rencontre ici des 
problèmes de prosodie. Voir graphique 3. 
Il y a plusieurs possibilités et personnellement, je 
ne sentais pas la phrase comme l’élève. Une fois 
la prosodie réglée, le rythme fonctionne bien. 
Frappe du rythme sans la phrase (12’05) Ça fonctionne bien ! 
Je propose une réponse et on superpose les 
deux rythmes (12’30) « Moi non plus » (iq q) La superposition avec 
puis sans la phrase fonctionne bien. J’aurais pu 
continuer un peu et faire des superpositions plus 
compliquées en frappant sur différentes parties 
du corps. 
Extraits où  les élèves doivent trouver la 
pulsation (14’00). 
Extrait 1 : Brahms, « Danse hongroise n°1 ». 
Dans l’ensemble cela fonctionne, mais les élèves 
ont envie de modifier la vitesse de leur pulsation 
en fonction des motifs rythmiques. Tendance à 
presser. Je fais remarquer à deux élèves qu’elles 
ont systématiquement deux pulsations 
différentes. 
Extrait 2 : Johnny Ortiz, « Catalina la o » (salsa) Un élève veut faire une pulsation plus rapide que 
ses camarades mais elle n’est pas calquée sur la 
musique. 
Extrait 3 : M. Sosa, « Para cantar le nacido » 
(tango). 
Bien que la pulsation soit marquée (il y a une 
guitare qui les accentue), le rythme dessus 
perturbe. Je discute avec deux élèves qui ont 
encore  deux pulsations différentes. Je le leur fait 
remarquer pour leur faire comprendre qu’il peut y 
avoir plusieurs pulsations différentes pour une 
même pièce. Nous avions déjà parlé de ça avec 
le chant « la licorne ». 
Une élève fait remarquer que c’est difficile de 
trouver la pulsation. 
Extrait 4: Nuevo Quinteto Real, « Felicia » 
(tango). 
Au début, je constate qu’un groupe d’élèves 
frappe les contretemps (qui sont marqués avec 
l’accordéon) avant de passer aux temps. 
Pas trop de problèmes de superpositions. 
Extrait 5 : Astor Piazzolla, « Milonga ». Extrait de 
tango avec un rythme syncopé (croche pointée, 
double croche liée à la première de deux 
croches). Après que les élèves aient trouvé la 
pulsation, je leur fais frapper le rythme dessus. 
Deux élèves ont beaucoup de facilité ce qui aide 
les autres. Ces deux ont toujours deux pulsations 
différentes. 
Avec le rythme frappé, la pulsation est un peu 
plus difficile à tenir. 
Extrait 6 : Debussy, « Prélude à l’après-midi d’un 
faune ». 
Après l’écoute, j’explique aux élèves que c’est 
une musique non pulsée. Je dis aux élèves 
qu’avec la partition on pourrait trouver la 
pulsation. 
Les élèves essaient de trouver une pulsation 
mais remarquent assez vite que c’est difficile, 
voir impossible. Je leur dit que ce serai possible 
de la frapper grâce à la partition de la pièce. 
Un élève me demande de leur montrer avec la 
partition où est la pulsation. Il y a donc une 
curiosité ce qui est bon signe puisque cela nous 
démontre en quelque sorte l’utilité de l’initiation. 
En effet, celle-ci ayant pour but de sensibiliser 
les élèves pour les amener à une alphabétisation 
musicale, on peut constater ici qu’elle a été 
efficace puisqu’elle a suscité de la curiosité en 
matière d’écriture musicale. Plus tard, j’ai pris la 
partition et ai montré aux élèves où se trouvait la 
pulsation. Le même élève est venu me demander 
de lui montrer comment je voyais les temps dans 
la partition. 
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ijq iq jjjq iq 
Temps frappés 
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Phrase 1 Je n'aim' pas me le - ver  le  ma - tin 
Phrase 2 Je n'ai - me pas me le - ver l'ma - tin 
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5. Discussion 
Dans cette partie, je vais analyser selon différents points de vue les résultats présentés ci-dessus. 
5.1 Commentaire général 
Lors des séquences 3, 4 et 5, j’ai pu réinvestir mon rôle d’enseignante, mis de côté lors des 
séquences 1 et 2 en raison de mes préoccupations concernant les données. L’objet d’étude pour ces 
séquences étant mieux défini, j’ai pu constater l’avantage que cela m’a apporté. J’ai vraiment pu 
construire ma séquence autour et cibler mes exercices. 
 
Comme on peut le voir, lors de la séquence 3, j’ai essentiellement axé mon enseignement autour des 
différences entre pulsation et rythme ainsi que sur la définition et les caractéristiques de ces termes 
(notamment : pulsation, régularité/irrégularité). J’ai également apporté une définition du terme tempo 
en fin de leçon. Puis, nous avons travaillé sur la superposition rythme/pulsation à travers des 
exercices pratiques. 
 
Lors des séquences 4 et 5, je me suis attardée sur trois éléments principalement : 
 
1. La compréhension de la notion de tempo. 
2. La superposition pulsation / rythme avec un travail basé autour de phrases rythmiques. 
3. la sensation de la pulsation sur une musique donnée. 
 
A la suite de ces 3 séquences, on peut porter un regard plus attentif sur trois éléments : 
 
1. L’analyse des objectifs. Il s’agirait de regarder et d’analyser ce qui s’est passé dans les 
séquences par rapport aux objectifs prévus dans la planification et d’interroger cette même 
planification. 
2. L’utilisation des phrases mnémotechniques en tant que béquille. 
3. Les éléments ayant trait au travail corporel, à la motricité, notamment en ce qui concerne la 
superposition rythme/pulsation. 
 
Je vais donc maintenant analyser différents moments de mes séquences selon les thèmes cités ci-
dessus. 
5.2 Quelles digressions et différences entre planification et 
réalisation des objectifs d’apprentissage ? 
Pour les séquences 3, 4 et 5, les objectifs visés étaient les suivants : 
 
1. Intériorisation de la pulsation comme base à un travail ultérieur de rythme (initiation). 
2. Compréhension des concepts (tempo, pulsation, régularité, irrégularité) 
3. Connaissance des termes musicaux 
4. Analyse des tâches effectuées et mise en lien avec le savoir visé 
5. Contrôle des tâches effectuées 
6. Reproduction et création de rythmes dans une pulsation donnée. 
 
L’objet d’apprentissage se retrouve dans le PEV sous la compétence visée « Maîtriser des éléments 
d’expression et de connaissance musicales », ce qui nous assure la pertinence d’un tel travail. 
Si on prend les différents types de compétence du PEV et qu’on les mets en regard avec le tableau 
d’Anderson et Krathwohl, cela nous permet de voir quelles habiletés doivent être mobilisées pour 
atteindre ces compétences. On peut schématiser cela de la manière suivante (je me base ici sur les 
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«Intégrer la pulsation (temps) » Objets visés : faits, concepts, procédures 
Habiletés nécessaires : se souvenir, comprendre, 
appliquer, analyser, évaluer 
« Maîtriser corporellement diverses structures 
rythmiques » 
Objets visés : faits, procédures 
Habiletés nécessaires : se souvenir, comprendre, 
appliquer, analyser et créer 
 
5.2.1 Séquence 3 
Pour cette séquence et au vu des objectifs prévus, j’avais planifié comme exercices : 
 
1. Définir la pulsation en demandant aux élèves des images. 
2. Faire différents exercices pratiques visant à faire sentir et comprendre aux élèves la régularité 
de la pulsation. 
3. Définition du rythme et différentiation rythme /pulsation. Superpositions de rythmes et d’une 
pulsation. 
 
A travers ce « plan », on passe par différentes habiletés définies par Anderson et Krathwohl (2001). 
En effet, on commence par « se souvenir » et « comprendre ». Les élèves doivent comprendre les 
termes pulsation et rythme et leurs caractéristiques (notamment la régularité de la pulsation) et se 
souvenir des termes. 
Ensuite, lors des exercices, il est demandé aux élèves de faire, donc d’appliquer, de réaliser les 
exercices, mais également, dans un deuxième temps, d’analyser (ici discriminer régulier/irrégulier) et 
de se contrôler (contrôle de ce que fait le camarade, évaluation de la régularité). 
 
Au début de la séquence, une élève doit proposer une pulsation régulière. Elle n’ose pas et finit par 
proposer quelque chose qu’elle a entendu chez un camarade. On peut se demander ici si cette élève 
n’avait pas bien compris le concept de régularité ou si, involontairement, j’étais déjà dans une habileté 
trop complexe puisqu’en quelque sorte, il y avait une partie « création » puisqu’il fallait reprendre le 
concept de pulsation régulière, l’avoir compris et en proposer une version personnelle (en 
l’occurrence, avec une vitesse personnelle). Cela n’a pas modifié la suite de ma leçon mais m’a fait 
prendre conscience que pour que l’objectif 1 soit accessible, il aurait peut-être fallu une étape de plus 
à cette élève, en l’occurrence, une phase d’imitation (c’est moi qui propose, eux copient). D’ailleurs, 
avant de lancer les élèves dans l’exercice visant à évaluer la régularité ou non de la pulsation, je me 
reprends au dernier moment et demande à deux élèves de frapper une pulsation irrégulière. Ainsi, 
cela donne un contre-exemple à toute la classe et me permet de contrôler la compréhension 
régulier/irrégulier. 
Ce qui, en revanche a « ajouté » un objectif à ma séquence, est le fait que l’élève ayant proposé la 
pulsation en a proposé une plus rapide que les précédentes. Cela m’a fait introduire l’idée qu’une 
pulsation pouvait être plus ou moins rapide (4’40) et j’ai mobilisé pour cela chez les élèves une 
habileté supplémentaire puisqu’il fallait comparer deux pulsations (une rapide, une lente). 
Cela permet donc aux élèves de prendre conscience de la multiplicité des pulsations (dues aux 
modifications de la vitesse) mais cela renforce également la conscience de la pulsation comme 
quelque chose d’obligatoirement régulier. 
On remarque, vers la fin de la séquence que la création de rythme pose plus de problèmes. Cela peut 
sembler logique puisque créer est l’habileté la plus complexe selon Anderson et krathwohl. 
A la toute fin de la séquence (hors micro), le chant que l’on fait me donne subitement l’envie et la 
possibilité de faire un lien entre ce qui a été travaillé pendant la période et un chant qu’ils connaissent 
bien. Cela permet aux élèves d’appliquer ce qui a été vu mais ils doivent d’abord analyser ce qui leur 
est demandé puisque l’application de la pulsation est différente de celles travaillées jusque là. 
Il y a une bonne réalisation de l’exercice et on retrouve l’idée de la multiplicité des pulsations puisque 
tous les élèves ne prennent pas la même. Ici, on pourrait dire que l’objectif 1 est divisé en deux. En 
effet, d’une part, les élèves doivent intérioriser la pulsation dans le cadre d’exercices précis visant à la 
leur faire acquérir mais d’autre part, ils doivent également faire le lien entre pulsation et musique, 
comprendre à quoi sert la pulsation, comment la musique et plus précisément le rythme se 
superposent à elle. 
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On constate ici que les objectifs prévus ont effectivement été travaillés. Toutefois, quelques détails 
n’avaient pas été planifiés, notamment en ce qui concerne les différences entre pulsations. Cela 
s’inscrit dans l’objectif 1 mais je ne l’avais pas anticipé. 
Si on reprend le tableau d’Anderson et Krathwohl (2001), on peut voir qu’à travers les exercices, on 
est passé par presque toutes les habiletés, en notant toutefois que « créer » ne l’a pas été en 
profondeur et que le peu qui en a été travaillé était difficile. 
5.2.2 Séquence 4 
En début de séquence, lorsque je cherche à définir les différents concepts, on peut voir que certains 
élèves ne sont pas au clair avec. Les objectifs 2 et 3 ne sont donc pas entièrement acquis. Aussi, en 
plus de définir séparément les concepts, je dois les confronter et identifier leurs différences afin que 
les élèves ne les confondent pas. 
A 2’40, je reprends un élément relevé lors de la séquence trois, l’idée de temps forts/temps faibles. 
Grâce à l’élève qui, involontairement avait frappé des temps forts et faibles lors d’un précédent 
exercice, vient s’ajouter l’objectif suivant : Identification de caractéristiques propres aux différents 
concepts. 
On trouvait déjà cet objectif  lorsque l’on avait constaté qu’il pouvait y avoir différentes pulsations. 
On pourrait aussi dire que la régularité de la pulsation est une caractéristique propre à la pulsation. 
L’utilisation de phrases pour le travail de rythme n’était pas explicitement prévue dans ma 
planification. Or, comme dans la séquence trois, j’avais décidé de reprendre l’élément « boum tchika 
boum » d’un élève, cela m’a entraîné vers une utilisation plus systématique de ces phrases ou motifs. 
Cela est dû au fait que lors de l’exercice sur le « boum tchika boum », certains élèves avaient envie 
de proposer d’autres motifs ou phrases. 
Donc, dans cette séquence 4, j’ai essentiellement travaillé deux choses : 
L’identification et la compréhension des concepts et la superposition de rythmes et d’une pulsation en 
utilisant des phrases. 
Aussi, on est beaucoup dans le dernier objectif qui est de créer des rythmes dans une pulsation 
donnée. 
On est donc monté en difficulté par rapport à la séquence 3 puisque, comme je l’ai déjà mentionné, 
créer est, selon Anderson et Krathwohl l’habileté cognitive la plus complexe. Toutefois, comme on 
peut le constater, je n’ai pas démarré tout de suite avec cette habileté. En effet, j’ai commencé avec 
des habiletés plus simples avant de venir au plus complexe. Cette progression n’est pas une 
obligation. Toutefois, elle peut sembler logique. En effet, les connaissances se construisent, se 
déconstruisent, se modifient, etc… De ce fait, il n’est par exemple pas possible pour un élève de 
déconstruire un objet si ce dernier n’a pas compris ce qui a trait à l’objet (et fait des liens entre 
différentes informations reçues). Aussi, il me paraît judicieux de commencer par des habiletés plus 
simples. En revanche, il est tout à fait possible, voir judicieux selon la situation, de revenir « en 
arrière » dans le tableau ou de combiner deux habiletés (par exemple appliquer et analyser). 
5.2.3 Séquence 5 
Pour cette séquence, je souhaitais essentiellement revenir sur le travail des phrases rythmiques et 
donc sur la superposition rythme/pulsation ainsi que sur le placement de la pulsation sur différentes 
musiques. 
En début de séquence (1’35), lorsque je demande à un élève de faire une proposition simple en 
raison de difficultés déjà repérées chez cet élève, ce dernier peine à simplifier et fait des propositions 
trop compliquées qui ne sont pas précises. Chez cet élève, l’exercice même représente une difficulté 
mais sa simplification en est également une. J’essaie de le guider en lui disant par exemple de poser 
la pulsation d’abord et que son rythme doit démarrer sur un temps. Ici je ne suis plus uniquement 
dans un objectif musical mais dans un objectif de procédure. Cela signifie qu’en plus de chercher à 
faire acquérir à l’élève un objectif musical (superposition rythme/ pulsation), je le guide sur une 
procédure de travail. Cette fonction de guide à travers les méthodes de travail est susceptible 
d’apparaître dans d’autres domaines que la musique. Apparaît ici un objectif propre à l’élève qui est 
de réussir à simplifier ce qu’il fait. On peut donc comprendre cela comme le fait que l’élève a réussi en 
partie à analyser l’objet mais pas complètement et que sa réalisation pratique constitue une étape 
supplémentaire. On retrouve une situation proche plus loin, lorsqu’une autre élève doit proposer un 
rythme. Cette dernière a aussi besoin d’être guidée pour réaliser ce qui lui est demandé. En fait, si on 
regarde le tableau d’Anderson et Krathwohl, on remarque que l’on est dans les procédures. En ce qui 
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concerne cette deuxième élève, elle a surtout des difficultés à se  lance, ne sachant pas comment 
démarrer. J’essaie donc de lui donner une accroche de départ. J’aide essentiellement ces deux 
élèves sur les procédures qu’ils peuvent mettre en place pour réaliser leur rythme. Il peut s’agir par 
exemple, de placer la pulsation puis d’essayer un rythme dessus, de penser d’abord à une phrase 
puis de la rythmer ensuite, etc… Je suis donc ici dans un type d’apprentissage procédural. 
Idem un peu plus loin dans cette même séquence lorsqu’un troisième élève doit trouver un rythme. Ici, 
l’élève en question a un rythme dans la tête. Toutefois, la réalisation de ce dernier n’est pas claire. En 
effet, une fois que j’ai repris ce qu’il me semblait avoir entendu, l’élève en question me fait remarquer 
que ce n’est pas ce qu’il voulait comme rythme. Là aussi, j’essaie de guider l’élève pour qu’il réalise 
correctement son rythme. 
A force d’aider ces différents élèves, on peut se questionner quant à la pertinence d’être dans une 
habileté complexe (créer). En effet, à force de focaliser l’élève sur la procédure, il est possible que ce 
dernier s’éloigne de l’objet d’étude pour seulement chercher à faire et non plus à comprendre. Dans 
ce cas, le risque serait que l’élève réussisse à faire mais sans avoir ni compris ni intégré le contenu de 
connaissance. Ici, comme je l’ai mentionné, nous étions dans une habileté complexe (créer). Aurait-il 
fallu, en regard des difficultés des élèves, retourner en arrière dans des habiletés plus simples (par 
exemple en faisant reproduire des rythmes aux élèves) afin de s’éloigner de cet aspect procédural ou 
au contraire persévérer dans cette voie en partant du principe que l’apprentissage des procédures est 
une partie importante pour l’acquisition d’une compétence dans son ensemble ? Je pense que des 
« aller-retour » entre habileté complexe et plus simple auraient pu être judicieux en appliquant 
également une différentiation selon les élèves. 
Plus loin dans cette séquence (12’30), j’ai décidé, sur le moment, de superposer deux rythmes. Je 
n’avais pas planifié cet exercice qui m’est venu spontanément. Du fait de cet ajout, on peut penser les 
objectifs qui s’y associent, c’est-à-dire : être capable de frapper un rythme avec une pulsation en 
même temps qu’un autre tout en écoutant l’ensemble. Cet exercice est donc intéressant puisqu’il 
ajoute une dimension rythmique supplémentaire. J’ai réalisé après coup seulement que j’aurais dû 
aller un peu plus loin dans cette direction car cela, en plus de développer l’idée de superposition 
rythme /pulsation, développe une écoute rythmique. J’aurais donc pu, dans un premier temps, 
proposer aux élèves des rythmes à superposer. Puis, dans un deuxième temps, je pense que certains 
élèves auraient été à même de trouver eux-mêmes deux rythmes simples à superposer. Toutefois, 
pour cet exercice, je pense qu’il aurait été plus intéressant d’abandonner les phrases 
mnémotechniques afin de favoriser une écoute rythmique. 
Lors de cette séquence, j’ai donc surtout travaillé les objectifs 1 et 6, bien que des objectifs de 
procédures et d’écoute soient ressortis du travail réalisé. De manière générale, je peux dire que tout 
ce qui sortait du cadre de mes objectifs préalablement définis a été positif pour mes élèves puisque 
cela amenait généralement une dimension supplémentaire au travail à laquelle je n’avais pas pensé 
lors de ma planification. 
La planification de l’objet d’apprentissage m’a donc permis les adaptations nécessaires aux diverses 
situations puisque sachant exactement où je souhaitais amener mes élèves, j’ai su intégrer les 
nouveaux éléments de manière pertinente. 
La planification du déroulement de la leçon (avec les consignes, etc…) m’a surtout servi de point 
d’ancrage. Cela me permettait de correctement guider le déroulement de la leçon et de pouvoir 
facilement y revenir après des moments où, par exemple en guidant un élève, j’étais sortie du 
déroulement prévu. 
5.3 Utilisation de phrases mnémotechniques : béquille ou 
obstacle ? 
Comme on peut le constater, j’ai utilisé lors des séquences 3, 4 et 5, des phrases mnémotechniques 
sur les rythmes. Je n’avais pas prévu ce type de travail qui est apparu lors de la séquence trois, suite 
à la reprise du « boum tchika boum » d’un élève.  
Lorsqu’on regarde l’ensemble du travail où j’utilise ces phrases, on peut se demander si ces phrases 
sont, comme je l’ai pensé au début, un réelle aide pour les élèves ou, si, au contraire, elles ajoutent 
des obstacles à la bonne réalisation des rythmes. 
Tout d’abord, remémorons-nous que mon but était de travailler le rythme à travers un enseignement 
essentiellement basé sur l’activité motrice. Or, il se trouve que ces phrases ne font pas parties du 
domaine moteur mais relèvent essentiellement du domaine cognitif. On trouve toutefois un aspect 
moteur dans la prononciation de ces phrases mais pour ce qui concerne le sens et la structuration des 
phrases on est dans le domaine cognitif. Toutefois, comme elles sont apparues de manière 
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spontanées et en réponse au travail des élèves lors d’une séquence, il est légitime de penser qu’elles 
ont un sens. Mais quelle est alors leur fonction ? 
On sait qu’il existe différentes méthodes utilisant un système de syllabes visant à faciliter l’accès au 
rythme (Kodaly, Gordon). On peut donc penser que ces systèmes apportent un réel bénéfice à 
l’apprentissage du rythme. 
Toutefois, contrairement au système de Kodaly et Gordon qui utilisent des systèmes de syllabes, ce 
que j’ai utilisé sont des phrases complètes bien que courtes dotées d’un sens. Elles font donc partie, 
si on regarde le classement proposé par Richard D. Beckman en 2003 dans sa thèse de ce qu’il 
appelle les mots mnémotechniques (« mnemonic words »). 
Il ne s’agit donc pas d’un système visant à marquer les différentes valeurs de notes ou les temps forts 
mais simplement un système visant à mémoriser un rythme et à lui donner une structure. Mais a-t-on 
vraiment besoin d’une béquille pour la mémorisation alors qu’on sait que le rythme aide à la 
mémorisation (Fraisse 1974, Delannoy 2000) ? En fait, selon Delannoy (2000), c’est surtout la 
mémoire par cœur qui est aidée par le rythme. Si un petit enfant doit mémoriser une poésie, il va être 
aidé par le mouvement rythmique de la poésie mais si on l’arrête au milieu, il sera perdu car il aura été 
coupé dans le déroulement rythmique de la poésie. Langage et rythme sont donc associés selon 
Delannoy (2000). Toutefois, dans les phrases qui nous occupent, s’agit-il vraiment de mémorisation ? 
En effet, les élèves n’ont pas réellement à mémoriser les rythmes, si ce n’est pour les reproduire dans 
l’instant. Néanmoins, je pense que ces phrases offrent une structure au rythme. Pour bien 
comprendre cette idée de structures, je vais prendre un exemple personnel.  
Depuis quelque mois, je suis à l’EJMA des cours de percussions latines. Les rythmes que nous 
travaillons ne sont pas spécialement compliqués mais leur compréhension est compliquée. Cela est 
dû à des éléments comme le fait qu’ils débutent rarement sur le temps 1, qu’il y a passablement de 
syncopes… Or, le professeur que nous avons travaille avec nous par imitation. Il joue les rythmes et 
nous devons les reproduire. Il se trouve que même pour des rythmes très simples, j’ai souvent de la 
peine à en comprendre la structure. Je n’arrive pas à sentir les temps forts et à sentir ces rythmes (je 
peine même à savoir si ils sont binaires ou ternaires). J’ai souvent eu besoin de me concentrer et 
d’essayer de les noter pour en comprendre la structure. J’en déduis que comme ce sont des rythmes 
dont je n’ai pas l’habitude, j’ai besoin de me référer à quelque chose de connu et de maîtrisé (la 
notation rythmique) pour en comprendre la structure. On peut donc penser qu’il en est de même avec 
les élèves. En effet, ces derniers n’ont pas forcément l’habitude de travailler des rythmes et il peut 
donc être difficile pour eux d’en saisir la forme. Les phrases présentent donc l’avantage d’offrir une 
structure à ces rythmes, ne serait-ce qu’en posant clairement un début et une fin (qui correspondent 
donc au début et à la fin des phrases). 
Un autre point est important. Si on repense à Fraisse (1974) ou Brochard (HEP 2010), on sait que 
notre cerveau a tendance à grouper de manière subjective une succession de sons identiques. Cette 
perception subjective est due principalement aux accents métriques. Notre cerveau instaure une 
hiérarchie dans des sons physiquement identiques. 
Les rythmes que j’ai joués aux élèves n’ont bien évidemment pas des valeurs identiques. Toutefois, 
cette théorie nous indique notre besoin de groupement, donc de structure. On pourrait donc penser 
que cette nécessité est ici offerte par les phrases. 
Il y a toutefois un bémol puisque les accents toniques des phrases sont bousculés. Les accents des 
phrases ne correspondent donc pas forcément aux accents métriques. 
En plus d’offrir une structure aux rythmes, ces différentes phrases offrent un caractère ludique au 
travail. On pourrait associer cet élément aux différents bénéfices liés l’activité motrice relevés par 
Paoletti(1999). Je pense par exemple à ce qui a trait à l’attention des élèves ou à leur engagement. 
Puisque les élèves peuvent proposer des phrases et qu’ils s’amusent de leurs contenus, ils sont actifs 
et présents. Leur attention est donc maximisée. Toutefois, est-ce que ce côté ludique et le souhait des 
élèves de trouver des phrases comiques ne les éloignent pas de l’objet d’étude (qui n’est en aucun 
cas l’invention de phrases). On peut ici penser à Bautier (2006) lorsqu’elle critique par exemple le fait 
de colorier dans une activité où le coloriage n’a rien à voir avec l’objet d’enseignement (qui va par 
exemple être le classement d’objets par tailles pour maîtriser les notions de « plus grand » et « plus 
petit »). Ici, l’objet d’enseignement (la superposition rythme/pulsation) est donc peut-être masqué par 
la recherche de phrases. 
Ces phrases ont donc aussi des aspects négatifs. Outre qu’elles cachent peut-être l’objet 
d’enseignement, dans la même idée, elles déconcentrent peut-être les élèves en les orientant vers un 
autre but (trouver des phrases intéressantes). Néanmoins, ils sont obligés de les dire en rythme, ce 
qui les force à penser à l’objet d’enseignement. 
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La déformation des phrases en raison du rythme est également un problème. Comme je l’ai déjà dit, 
les accents toniques dans ces phrases sont bousculés en raison du rythme. De plus, on rencontre 
parfois des problèmes de prosodie. Il peut par exemple y avoir plusieurs rythmes possibles sur une 
même phrase ou on peut placer différemment une phrase sur un même rythme en déplaçant les 
accents. Cela peut donc perturber certains élèves. 
Comme je l’ai également déjà mentionné, le fait d’utiliser des phrases renvoie à quelque chose de 
cognitif alors que l’on cherchait à faire un travail plutôt axé sur la motricité. Ces phrases détourne-t-
elles l’élève de l’aspect moteur ne permettant pas l’ancrage corporel souhaité ? C’est possible mais 
cela peut aussi servir à des élèves ayant des difficultés à se détacher du cognitif. Cela peut 
représenter un entre deux positif. 
Néanmoins, comme toute béquille, ces phrases doivent pouvoir disparaître au bout d’un moment. 
C’est pourquoi il peut être intéressant de travailler un même rythme, dans un premier temps avec 
phrases puis sans afin de sensibiliser l’élève au rythme qui se trouve sous la phrase tout en 
maintenant la phrase en arrière-plan comme béquille. 
Voyons maintenant dans les séquences ce qui se passe avec ces phrases. 
5.3.1 Séquence 3 
Bien que ce ne soit pas à proprement parlé une phrase mais plutôt un motif, la première apparition 
d’un rythme parlé ou chanté est à la séquence 3 (18’15) lorsque je reprends le « boum tchika boum » 
entendu dans la séquence 1. C’est un élève qui, peut-être s’ennuyant, avait chantonné ce rythme 
alors qu’il marchait sur une pulsation que je frappais au djembé. Trouvant cet élément rythmique 
intéressant, d’autant qu’il provenait d’un élève, j’ai décidé de le réutiliser. Il s’agit certainement d’un 
motif faisant référence à des sons et peut-être entendu dans une publicité, un film, une musique, etc… 
L’élève ayant chantonné ce rythme n’avait peut-être pas conscience du rythme. Il s‘agissait peut-être 
juste pour lui d’un élément qui lui plaisait et qu’il avait du plaisir à chanter. Il est intéressant de 
remarquer que je n’ai pas fait frapper ce rythme en même temps que les élèves le chantaient. Ce 
n’est que lorsque j’introduis des rythmes frappés aux mains (d’abord sans phrase) que cela apparaît. 
Peut-être qu’il aurait été intéressant de frapper ce rythme afin de l’ancrer corporellement. Néanmoins, 
deux éléments m’ont démontré que les élèves avaient bien intégré ce rythme et que le « boum tchika 
boum » y avait contribué. Tout d’abord, certains élèves sont sortis du cours en chantonnant ce motif. 
Deuxièmement, à la séquence 4, lorsque par hasard je frappe ce même rythme, on entend un élève 
qui reconnaît le rythme du « boum tchika boum » et le chantonne et séquence 5, lorsque le premier 
élève à qui je demande d’inventer un rythme simple réussit, il propose une phrase (« un xylophone ») 
sur ce même rythme. De plus, on peut voir que la formule rythmique  ijq  revient très souvent dans 
les rythmes que proposent les élèves. On peut donc suggérer que sans ancrage physique puisque le 
rythme n’a pas été frappé, le motif chanté a suffi à ancrer ce rythme chez les élèves. On peut donc 
évaluer comme positif dans ce cas du moins l’utilisation d’un motif vocal. 
Ce motif a été le point de départ du travail avec les phrases. Lorsque, peu après, je superpose des 
rythmes sur une pulsation que les élèves doivent reproduire, j’entends des élèves s’amuser 
rythmiquement sur une phrase qui indique ce qu’ils ressentent, il s’agit de « y’en a marre ». Je 
reprends alors cette phrase en demandant aux autres élèves de la dire et d’en frapper le rythme. Effet 
du hasard ou pas, effet du rythme relativement simple ou non, toujours est-il que les élèves 
réussissent particulièrement bien cette superposition alors que peu avant, sans phrases, cela était 
plus difficile et fonctionnait moins bien. De plus, un des deux élèves ayant proposé cette phrase avait 
également proposé un rythme plus tôt sans phrase qui était totalement hors pulsation alors qu’ici il est 
parfaitement dessus. On peut donc supposer, du moins ici, que cette phrase sert mon objectif 
concernant la création de rythmes et la superposition rythme/pulsation, d’autant plus qu’il s’agit d’une 
proposition spontanée de deux élèves. 
5.3.2 Séquence 4 
Dans cette séquence, lorsque je recommence (10’00) le travail de superposition rythme/pulsation, je 
ne pense pas spécialement à utiliser de phrases. Je commence par frapper des rythmes que les 
élèves doivent reproduire. Le travail n’est pas très précis. Lorsqu’un élève reconnaît le rythme du 
« boum tchika boum », cela me fait penser au motif vocal et donc je demande à un élève de trouver 
une phrase pour ce même rythme. Lorsque la phrase est posée, le rythme frappé est plus précis. 
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Pendant un temps je donne les rythmes, les élèves doivent trouver une phrase allant dessus. Dans un 
deuxième temps, les élèves doivent trouver eux-mêmes. 
On peut voir avec certaines phrases que, puisque l’accent tonique est déplacé en raison du rythme, 
certains élèves ont besoin que j’accentue vocalement l’endroit où tombent les temps. 
En ce qui concerne le côté ludique que l’on peut associer à ces phrases, le meilleur exemple se 
trouve dans cette séquence lors du travail de la phrase « nous allons à la guerre, mettez vos 
uniformes ». Premièrement, on peut dire que, effectivement, c’est la phrase et non le travail du rythme 
qui intéressait l’élève qui l’a proposé. Il a d’ailleurs dû beaucoup réfléchir à sa phrase et ne s’est rendu 
compte qu’après qu’il avait de la peine à la mettre en rythme. Néanmoins le travail réalisé autour de 
cette phrase a permis un travail que j’ai trouvé très constructif. En effet, cela a motivé les élèves, qui 
s’amusaient avec cette phrase. De ce fait, ils ont spontanément fait des propositions (frappe par deux, 
puis en cercle), renforçant ainsi spontanément l’activité motrice et donc, si on suit Paoletti(1999), leur 
attention et leur perception. De plus, on entend que les élèves s’amusent. Est-ce positif ou pas pour 
l’apprentissage ? On pourrait ici faire le même débat que pour les phrases dans le sens que cela les 
éloigne d’une part de l’objet d’enseignement mais d’autre part, cela les implique dans l’apprentissage 
et je pense que pour une branche comme la musique, c’est bien qu’ils trouvent à s’amuser puisqu’il 
s’agit aussi d’un loisir et d’une branche qui peut tout à fait être ludique. Je pense que c’est bien s’ils 
voient qu’on peut s’amuser avec la musique. 
5.3.3 Séquence 5 
Forte de l’expérience de la fin de la séquence 4, j’ai décidé qu’il serait intéressant de continuer le 
travail avec les phrases mais en compliquant un peu puisque cette fois, les élèves devaient créer un 
rythme et inventer une phrase puis réaliser le tout sans que je le fasse une fois avant. Cela 
représente, si on reprend le tableau d’Anderson et Krathwohl (2001), l’habileté la plus complexe pour 
les enfants. 
En plus de la complexité de ce qui est demandé, on peut entendre que les élèves à qui je demande 
de proposer un rythme sont inquiets et osent difficilement se lancer. 
On peut remarquer que les élèves sont beaucoup plus à l’aise lorsqu’il s’agit juste de proposer une 
phrase. Ils prennent cela comme un jeu, mais l’apprentissage par le jeu n’est-ce pas, comme 
l’apprentissage par la motricité, un moyen pédagogique d’intéresser et de rendre attentifs et actifs les 
élèves autour d’un objet d’apprentissage ? 
Les élèves veulent proposer leurs phrases, cela les amuse, comme on peut le voir avec « il y a la 
bise », deuxième phrase proposée par un élève qui m’a demandé expressément si il pouvait dire sa 
phrase. 
En ce qui concerne le premier élève, je pense que, pour lui, qui, accessoirement est un élève qui a 
souvent besoin de repères cognitifs, les phrases le desservent peut-être. Il cherche tant à proposer 
une phrase intéressante et se concentre tellement sur cela qu’il n’arrive pas à la mettre en rythme car 
elle s’avère trop compliquée. Il y a un passage entre le cognitif et le moteur qui ne se fait pas. On peut 
voir que ses phrases sont toutes sur un même thème (le cours de musique). 
En conclusion, je dirais que les phrases, même si elles apportent certes quelques points négatifs 
comme le déplacement des accents toniques, sont plutôt positives. En effet, combinées à un travail 
d’activité motrice puisque l’on frappe tout ce que l’on dit, on peut voir vers la fin de la séquence 5 que 
lorsque je demande aux élèves de frapper les deux rythmes superposés sans dire les phrases, cela 
ne pose aucun problème. 
5.4 Efficacité de l’apprentissage par la motricité dans le travail de 
la pulsation et dans le travail de superposition 
rythme/pulsation 
Nous avons déjà vu précédemment que l’on retrouvait dans les séquences 1 et 2 des éléments 
relevés par Fraisse (1974) tel que le tempo spontané moteur,  la socialisation de la synchronisation, 
l’anticipation nécessaire à la synchronisation et l’abandon de la synchronisation sensori-motrice 
lorsqu’une cadence est très lente. 
Le travail de la pulsation a, comme je l’ai déjà mentionné, un but d’initiation puisque grâce à une 
pulsation bien ancrée, on va pouvoir avancer dans le travail rythmique avec les élèves. Le travail du 
rythme constitue donc une étape supplémentaire mais il est évident qu’il doit se faire en lien avec le 
travail de la pulsation préalablement construit. 
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A l’école, ce type de travail est tout à fait adapté. Premièrement, on retrouve ces objectifs 
d’apprentissage dans le PEV sous la compétence visée « Maîtrise des éléments d’expression et de 
connaissance musicales ». Deuxièmement, Fraisse (1974) nous confirme que vers 10 ans, l’enfant 
perçoit mieux les différents éléments constitutifs de la musique et que les progrès sont plus faibles en 
ce qui concerne la reproduction de rythmes qu’en ce qui concerne la synchronisation. Il est donc 
également logique que l’on commence par travailler la pulsation, sa régularité et sa synchronisation 
aux temps de différentes musiques et que l’on ajoute par-dessus un travail rythmique. De plus, 
Fraisse (1974) nous confirme qu’un travail rythmique et une coordination sensori-motrice sont très 
importants pour les capacités concernant la reproduction de rythmes. 
En parallèle de cela, nous avons vu deux auteurs (Paoletti, 1999 et Bautier 2006) qui font référence à 
l’habileté motrice comme moyen d’apprentissage. 
Comme un des buts de ce mémoire était de voir si, effectivement, un enseignement axé sur un 
apprentissage par la motricité est efficace pour les notions de pulsation, rythme et tempo, nous allons 
maintenant regarder dans les différentes séquences comment s’est déroulé cet apprentissage. 
Toutefois, avant de commencer, je tiens à préciser un point important. Bien que satisfaite des savoirs 
et compétences apportées au travers de ces séquences, je ne suis pas tout à fait satisfaite du travail 
sensori-moteur. En effet, je pense que j’aurais pu aller plus loin en exploitant plus le corps et ses 
différentes parties (en frappant par exemple un rythme sur plusieurs parties du corps). Cela aurait plus 
renforcé les sensations des enfants selon l’idée de plurisensorialité développée par Paoletti (1999). 
Néanmoins, se posent souvent pour ce genre d’exercices des problèmes de motricité pure ce qui 
complique les exercices. Cela apporte comme point positif de développer en parallèle de l’aspect 
musicale du travail un développement moteur chez l’enfant et une prise d’information maximisée par 
les sensations mais cela apporte également comme point négatif de masquer l’objet d’apprentissage 
principal qui est plutôt autour du rythme. Aussi, essentiellement pour des questions de temps, je n’ai 
pas pu approfondir cet aspect mais ai néanmoins tenté de le faire un peu, essentiellement en 
modifiant parfois les points de frappe (mains, cuisse, pied, par deux, etc…). 
5.4.1 Séquence 3 
En écoutant et en repensant au travail sur le « boum tchika  boum » et les phrases, je me pose la 
question de savoir si on peut considérer ce travail comme faisant partie ou non de ce que Paoletti 
(1999) appelle l’apprentissage par l’activité motrice. A proprement parlé, il est évident que non 
puisqu’il est un peu difficile de considérer le fait de parler comme une activité motrice (quoique…). 
Cela dit, je trouve que les bénéfices accordés par Paoletti à l’activité motrice sont également valables 
pour ce travail. Aussi, par exemple, le « boum tchika boum » est un motif chanté. Or, on sait que le 
chant touche quelque chose de très personnel et intérieur. Il y a donc dans le chant une dimension 
personnelle liée à l’exercice, comme pour l’activité physique. Il faut néanmoins avouer que l’utilisation 
des phrases, comme on l’a déjà vu, relève plus du cognitif que du physique, d’où la grande différence 
entre activité motrice et activité verbale. 
Dans cette séquence 3, les élèves réalisent donc plutôt d’abord un rythme vocal avant de passer à 
quelque chose de moteur. 
Soutenu par la phrase « y’en a marre », on peut constater que cet exercice fonctionne bien. Sur le 
chant « la licorne », j’ai trouvé très intéressant de voir que, spontanément, sans qu’aucune consigne 
n’ait été donnée à ce sujet, les élèves ont frappé la pulsation aux pieds comme on l’avait fait jusqu’à 
présent. On peut se demander ici si il s’agissait juste d’un conditionnement dû au fait que, jusqu’à 
présent la pulsation avait été frappée aux pieds à la suite d’une consigne (et donc que les élèves ont 
considéré cette consigne pour tous ce qui avait trait à la pulsation) ou, s’il s’agissait de ce qu’on 
pourrait appeler une empreinte sensorielle, c'est-à-dire, une sorte de mémoire du corps par rapport à 
une information sensorielle précédente puisque selon Paoletti (1999), l’activité motrice ajoute une 
dimension proprioceptive à la prise d’information. 
5.4.2 Séquence 4 
Dans la séquence 4, je trouve intéressant le travail sensori-moteur qui est fait autour de la phrase 
« Nous allons à la guerre, mettez vos uniformes », d’autant plus qu’une partie de l’exercice est 
proposé par les élèves. Je trouve que dans cet exemple, on retrouve plusieurs des facteurs positifs de 
l’activité motrice sur l’apprentissage cités par Paoletti (1999). 
Tout d’abord, on entend clairement dans l’enregistrement l’excitation et l’amusement des élèves 
autour de cette phrase. Les élèves sont donc impliqués personnellement et cela maximise donc leur 
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attention. Le fait que certains élèves proposent spontanément des modifications (très intéressantes) 
de l’exercice en est une preuve (frappe par deux puis en cercle). 
Ensuite, Paoletti (1999) nous parlait d’un sentiment de liberté que le mouvement confère aux élèves 
ce qu’on peut supposer exact puisque les élèves se déplacent, s’organisent entre eux pour faire 
l’exercice en cercle, etc… Ils ont d’ailleurs peut-être moins l’impression de travailler de par le côté 
ludique que cela apporte. 
Troisièmement, en modifiant la manière de frapper ce rythme, on peut supposer que les élèves 
multiplient leur prise d’information sensorielle. On peut par exemple penser que puisque certaines 
informations sont musculaires et articulaires, le fait de modifier la façon de frapper augmente les 
informations sensorielles. 
Finalement, le fait que les élèves fassent des propositions spontanées nous montre qu’ils sont 
effectivement actifs et qu’ils interagissent vraiment avec le contenu de connaissances. 
Lors des extraits, on constate un assez bon résultat ce qui peut faire penser que le travail 
préalablement réalisé a été efficace. Il y a toutefois une tendance à presser, assez caractéristique de 
ce type de travail avec les élèves. Cela pourrait signaler un ancrage pas encore tout à fait abouti de la 
pulsation. On remarque également que certains élèves ont plus de facilité lorsqu’ils connaissent la 
musique. Peut-on parler d’effet d’acculturation dans ce cas ? 
5.4.3 Séquence 5 
Dans cette séquence, on peut voir deux inférences de l’esprit sur le corps. La première lors de la 
proposition de rythme du premier élève comme on l’a déjà vu précédemment dans le chapitre sur les 
phrases mnémotechnique et la seconde lors de la proposition du troisième. Evidemment, comme je 
l’ai déjà mentionné plusieurs fois, il ne faut pas oublier que l’on est ici dans l’habileté « créer » du 
tableau d’Anderson et krathwohl et que c’est la plus difficile. 
Si on regarde ce qui se passe avec le troisième élève, on comprend que l’élève a un motif 
(certainement mélodique) dans la tête qu’il aimerait proposer. 
Le problème est que, soit il n’arrive pas à poser la pulsation dessus soit il n’arrive pas à réaliser la 
structures de son rythme. Ici, il cherche la solution dans son esprit et non pas dans son corps. Il 
n’arrive pas à faire le lien entre ce qu’il a dans sa tête et la réalisation de cet élément. 
 
L’exercice de superposition fonctionne bien, même sans la béquille (phrase) ce qui peut être un indice 
de l’efficacité du travail réalisé jusque là, idem pour les exercices sur les extraits musicaux. 
J’ai été également surprise de la facilité de certains élèves à trouver la pulsation rapidement sur les 
musiques ayant des rythmes un peu différents de ce qu’on a l’habitude d’entendre tels que la salsa et 
le tango. 
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6. Conclusion 
Pour terminer, je ferai un bref rappel des résultats puis, dans un deuxième temps, je présenterais 
quelques apports de ce travail pour mon métier.  
Enfin, je proposerai des pistes pour une hypothétique continuation de ce mémoire ou une utilisation 
d’éléments de ce dernier dans mon enseignement. 
 
Un des éléments constitutifs de ma question de recherche était de savoir à quoi l’enseignant doit être 
attentif afin d’optimiser les apprentissages de ses élèves. Grâce à la réalisation, à l’analyse et à 
l’affinement des différentes séquences ainsi qu’à l’appropriation de divers outils permettant à 
l’enseignant d’être solide lorsqu’il aborde un sujet, on peut avancer quelques éléments de réponses. 
Nous avons pu voir que certains outils permettent à l’enseignant de définir quelques éléments 
essentiels, entre autre : définir clairement l’objet d’apprentissage, les objectifs, les différents exercices 
relatifs aux objectifs et les consignes. En effet, la définition de l’objet d’apprentissage et des objectifs 
permet des adaptations efficaces lors de « perturbations » (apports des élèves par exemple) au cours 
de la leçon. Nous avons pu le voir, des différences apparaissent parfois entre planification et 
réalisation. Il y a des déplacements d’habiletés. Or, ces déplacements ne sont visiblement possible 
que si l’enseignant est solide et sait où il compte amener ses élèves. Un bon exemple ici réside dans 
l’apparition des phrases mnémotechniques qui n’étaient pas un élément prévu. 
La planification  des consignes, des exercices et du déroulement de la leçon offre une structure 
rassurante pour l’enseignant. Aussi, le fait de définir et de centrer l’objet d’enseignement offre la 
possibilité aux élèves dans un premier temps d’ancrer les notions visées puis d’atteindre un niveau de 
secondarisation de l’objet (Bautier, 2006). 
De plus, comme on a pu le voir avec Bautier (2006) et au travers de l’analyse des séquences 1 et 2, il 
est important que les élèves investissent l’objet d’enseignement. Pour ce faire, l’objet d’apprentissage 
doit se trouver au centre de l’apprentissage. Selon Bautier (2006), il appartient à l’enseignant de 
toujours revenir à l’objet d’enseignement, d’utiliser les termes et le vocabulaire y correspondant et de 
refuser certaines réponses ou autres pouvant détourner les élèves de l’objet d’apprentissage. En étant 
attentif à la manière d’aborder les exercices, à la place de l’objet d’enseignement et au objectifs visés, 
l’enseignant permettra à l’élève de considérer l’objet d’apprentissage comme un objet « d’étude » ce 
qui seul permettra l’apprentissage visé. L’objet d’apprentissage doit être étudié par l’élève. 
 
Un autre élément constitutif de ma question de recherche était de voir quels sont les observables 
caractéristiques de l’apprentissage des notions de tempo, pulsation et rythme par l’activité motrice. 
On peut en retenir deux : 
 
Les phrases mnémotechniques : obstacle ou béquille ? 
Après débat au sujet de ces phrases, j’en suis arrivée aux conclusions suivantes : de par leur 
dimension cognitive et ludique elles présentent le risque détourner l’élève de l’objet d’apprentissage 
ainsi que de la dimension psychomotrice du travail. Les accents toniques des phrases sont également 
bousculés, ce qui pourrait perturber certains élèves. 
Néanmoins, on constate qu’elles apportent également un nombre d’éléments positifs. Tout d’abord, le 
côté ludique permet aussi à l’élève d’investir personnellement le savoir en jeu. De plus, elles 
permettent une meilleure structure et une meilleure mémorisation des motifs rythmiques. En dernier, 
on peut encore dire qu’elles ne sont qu’une béquille qui n’apparaît pas trop difficile à enlever. 
 
La motricité, apport bénéfique ? 
En ce qui concerne la motricité, Paoletti (1999) définit un certain nombre d’avantages en matière 
d’apprentissage pouvant être dus à l’activité motrice. Tout d’abord, les élèves seraient plus attentifs 
car plus impliqués dans l’activité d’apprentissage. Ensuite, elle offrirait une dimension proprioceptive 
supplémentaire, c’est-à-dire une multiplication des informations sensorielles. L’aspect ludique conféré 
aux activités motrices joue également un rôle positif pour les apprentissages. Il est difficile d’analyser 
finement si ces apports sont réels et effectivement dus à l’activité motrice. Toutefois, nous constatons 
que des apprentissages ont été réalisés par les élèves, (on le voit par exemple lorsque ces derniers 
réussissent à trouver la pulsation sur un morceau donné) et nous pouvons penser que l’activité 
motrice à joué un rôle positif dans ces apprentissages. 
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En ce qui concerne mon métier d’enseignante, ce travail m’a permis d’approfondir un sujet très 
largement présent dans l’enseignement de la musique. Il m’a donné l’occasion de chercher à 
améliorer, de détailler et de me questionner sur un objet d’apprentissage souvent abordé en classe.  
A titre personnel, ce travail m’a également permis de développer plusieurs éléments. Dans un premier 
temps, il m’a donné l’opportunité de m’initier à la démarche de recherche et de m’approprier certains 
de ses outils, comme les bases de données et diverses notions de méthodologie. Les outils 
méthodologiques sont surtout utiles pour mon métier puisque, comme le tableau d’Anderson et 
Krathwohl (2001), ils peuvent être repris quelque soit le sujet. Leur étude constitue donc un bénéfice 
pour mes futures années d’enseignement. 
J’ai également apprécié de creuser ces sujets en profondeur. Cela m’a permis de clarifier chez moi les 
différences entre rythme, tempo et pulsation et d’explorer différentes pistes d’enseignement sur ces 
objets. Je pense donc que cela va également me servir dans le cadre de mes prochains cours. Je 
serai plus à l’aise et à même de parler de ce sujet et de faire travailler les élèves dessus. 
 
Pour finir, si je devais à l’avenir retravailler sur ce thème ou conseiller quelqu’un pour quelques 
séquences de cours, je pense que je modifierais quelques points. Je reprendrais les exercices mais je 
ne les travaillerais pas en bloc comme cela a été fait ici. 
Si j’ai réalisé le tout en bloc et sur 5 séquences relativement longues, cela était dû aux besoins du 
mémoire et aux délais relativement courts. Pour une éventuelle réalisation future, je procéderai par 
« petites touches » en incluant dans mon enseignement des petits moments de courte durée 
consacrés à ce travail. Il ne s’agirait donc pas de passer une période entière voir même une demi 
période sur le sujet mais de passer peu de temps mais sur un certain nombre de périodes 
Il y a plusieurs raisons à ce choix : tout d’abord pour éviter que les élèves ne se lassent et décrochent. 
De plus, on sait (Myers, Myers, 1990) qu’il existe chez tout apprenant et même dans tout discours 
entre personnes un facteur d’oubli. Les apprenants ou interlocuteurs oublient, perdent généralement 
assez vite une grande partie des informations apprises. Le meilleur moyen pour palier à cela et 
renforcer l’apprentissage des apprenants est la répétition. Une limitation des informations contenues 
dans une seule leçon est aussi un facteur gageant d’une meilleure mémorisation des informations à 
apprendre. 
De plus, d’un point de vue sensoriel, la multiplication des actions motrices tendrait à renforcer 
l’apprentissage sensoriel. En effet, l’augmentation de la fréquence des stimuli sensoriels favoriserait 
l’apprentissage moteur. 
L’inscription dans le corps d’un geste ou d’une sensation serait donc renforcé par la répétition de ce 
geste ou de l’action engendrant la sensation. Il en est également de même pour l’apprentissage des 
gestes usuels chez les touts petits (Rigal, 1996). Comme autre exemple, pensons par exemple à un 
musicien. Celui-ci va apprendre à jouer d’un instrument grâce à la répétition de gestes liés à 
l’instrument. On est ici dans un apprentissage de type béhavioriste ou la répétition et le drill sont vus 
comme des gages de réussite et bien que ce type d’enseignement ne soit pas adapté à tous les 
apprentissages, il peut tout à fait être adapté à certains apprentissages de type moteur.  
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L’objet d’apprentissage ici est double. Il s’agit de deux notions musicales : le tempo et la 
pulsation. Il sera attendu des élèves d’une part qu’ils investissent physiquement ces notions et 
les ressentent et d’autre part, qu’ils aient une connaissance théorique des ces deux termes 
musicaux ainsi que de ceux qui leur sont associés (régularité, temps…). Il est évident que le 
travail de ces deux notions amène à un travail sur le rythme. Toutefois, il est important que ce 
travail du rythme se fasse en ayant conscience des différents éléments tels que pulsation et 
tempo. Les élèves devront avoir conscience de ce qui est la pulsation et de ce qui est le 
rythme. 
Le tempo et la pulsation sont deux notions fondamentales en musique. En effet, chaque 
morceau (mettons à part certaines pièces contemporaines) est régit par un tempo et possède 
une pulsation. Sans une pulsation régulière, le rythme ne peut pas exister.  
Pour moi, le tempo est plutôt un concept théorique, une convention musicale, une sorte de 
mesure commune. La pulsation en revanche fait plus référence à une habileté sensorielle, elle 
est plus quelque chose à ressentir. En effet, elle doit s’ancrer afin que tout travail rythmique 
ultérieur soit possible et régit par une pulsation régulière. 
Il s’agit de voir ici si cet objet peut être traité selon les processus d’apprentissage de Paoletti 
et de Bautier (2006). L’objet sera donc traité du point de vue de l’investigation sensorielle, de 
l’investissement procédural puis de l’étude avec le postulat que le passage par l’investigation 
sensorielle (apprentissage par la motricité (Paoletti)) favorisera l’apprentissage des concepts. 
 
Les objectifs d’apprentissage 
 
Objectifs visés en lien avec l’objet d’apprentissage : 
 
♪ Intériorisation de la pulsation comme base à un  travail ultérieur de rythme (initiation) 
♪ Compréhension des concepts (tempo, pulsation, régularité, irrégularité…) 
♪ Connaissance des termes musicaux 
♪ Analyse des tâches effectuées et mise en lien avec le savoir visé 
♪ Contrôle des tâches effectuées 
♪ Eventuellement création de rythmes dans un tempo donné. 
 
Ces objectifs d’apprentissages sont d’ailleurs présents dans le PEV sous la compétence visée 
« Maîtriser des éléments d’expression et de connaissance musicales ». 
 
Critères d’atteinte des objectifs : 
 
♪ Capacité à sentir une pulsation régulière. Cela peut se traduire par la capacité à trouver 
et à frapper une pulsation sur un rythme, une chanson ou un morceau. 
♪ Capacité de comprendre et d’exploiter correctement les termes tempo et pulsation 
ainsi que les termes musicaux associés (régularité, rythme, temps, contretemps…) 
♪ Capacité d’évaluer et d’auto-évaluer son travail selon différents critères 
(synchronisation, régularité…) 
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J’ai pu remarquer que certains élèves connaissent un certain nombre de mots faisant partie du 
vocabulaire musical. Toutefois, peu savent ce que signifient exactement ces mots. Certains 
élèves (une minorité) ont des connaissances théoriques plus approfondies dues à un 
enseignement musical extra scolaire. 
Une partie des élèves sont capables de ressentir une pulsation mais peu ont conscience de ce 
qu’ils font et surtout à quoi cela correspond et quel est l’enjeu. 
Ils ont une part d’apprentissage implicite puisque notre monde est constellé de musique. 




Investissement sensoriel, procédural, d’étude 
 
D’après Bautier (2006), les élèves passent par ces trois niveaux lorsqu’ils apprennent. 
L’investissement sensoriel est donc important et correspond à l’idée d’apprentissage par la 
motricité de Paoletti. 
Toutefois, pour que les élèves atteignent le niveau d’étude, il faut que l’objet d’étude leur soit 
clairement présenté. Ici, il s’agit du tempo et de la pulsation (et de leurs caractéristiques). Il 
faut expliquer aux élèves ce que sont ces deux concepts et pour se faire, passer par 
l’investissement sensoriel qui consiste à leur faire sentir les caractéristiques de ces deux 
notions. 
L’investissement procédural concerne les stratégies des élèves. Il faut que les élèves trouvent 
leurs propres stratégies afin de réaliser la tâche demandée. On pourra reprendre les stratégies 




Rôle de l’enseignant : Ici l’enseignant fournit et explique les termes musicaux aux élèves puis 
donne des consignes pour la réalisation d’exercices visant à faire prendre conscience (via 
l’investissement sensoriel) de ce qu’est l’objet. 
Les élèves devront réaliser une série d’exercices visant à leur faire faire des liens entre vécu 




A la suite de ce qui a été fait, je pense continuer en expliquant l’objectif aux élèves et ce sur 
quoi on va travailler, ce qu’on va chercher à trouver et à obtenir puis reprendre tous les termes 
qui ont été entendus afin de les expliquer et de leur donner un sens, ce qui manquait jusqu’à 
maintenant. 
Je pense repartir avec l’objectif suivant : leur faire comprendre la différence entre une 
pulsation, un tempo et un rythme puis, leur faire prendre conscience de la régularité d’une 
pulsation mais également leur faire sentir ce qui est irrégulier. Chaque phase sera exercée 
corporellement. 
Je pourrais également leur expliquer plus clairement la présence du micro. 
Tout ceci sera l’objet d’un ou deux cours. 
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Dans l’ordre : 
 
1. Présentation du micro comme outils pour me permettre de revenir sur mon travail 
après coup. Explications sur la réalisation d’un mémoire. 
2. Explication de la pulsation en tant que battement réguliers de temps puis exercices 
pratiques et sensoriels afin de sentir la différence régulier/irrégulier. Possibilité 
d’utiliser l’image de la pulsation du cœur pour faire comprendre aux élèves ce que 
c’est ou encore d’un tic-tac, d’un robinet qui goutte, etc… 
3. Définition de ce qu’est un rythme et exercices visant à différencier rythme et 
pulsation. Introduction de rythmes dans une pulsation. 
4. Explication du tempo et association avec l’idée de vitesse. Exercices corporels basés 
sur des variations de tempo. 
 
Détail des exercices pratiques et consignes 
 
Exercices autour de la pulsation et de la synchronisation : 
♪ proposition de pulsation régulière par un élève. 
Consignes : « Je vais demander à un élève de frapper dans ses mains une pulsation 
régulière. Ensuite, vous frapperez cette pulsation en même temps que lui ou elle. » 
« On continue mais vous frappez les temps sur vos cuisses puis en alternant 
cuisse/main ». 
« Qui maintenant me frappe une pulsation non régulière ? » 
« Par deux, frappez une pulsation dans les mains de votre camarade. Si elle est 
régulière, ce dernier va la frapper avec ses pieds de manière synchronisée (donc au 
même moment). Si au contraire elle est irrégulière, ce dernier ne bouge pas. Ensuite, 
inversez les rôles ». 
♪ En cas de difficulté, possibilité de faire en sorte que les élèves m’évaluent moi en 
évaluant si je frappe une pulsation régulière ou pas. 
♪ Reprise du « boum tchika boum » d’un élève. L’élève qu’on entend dans 
l’enregistrement peut montrer l’exemple puis les autres élèves reprennent. Je peux 
aussi demander aux autres élèves de trouver un petit motif à placer sur une pulsation 
régulière marchée. Cela permet la superposition d’un rythme (vocal) sur une pulsation 
régulière. 
 
Exercices autour du rythme : 
♪ Je frappe une pulsation régulière aux pieds puis un rythme simple dans mes mains. 
Les élèves essaient de le reproduire en frappant dans leurs mains. Ils frappent aussi la 
pulsation aux pieds. Ne pas oublier de bien leur dire que fait quoi (les pieds = 
pulsation régulière, les mains = un rythme). 
Consigne : « Frappez la même chose que moi aux pieds. Que frappe-t-on ? [réponse] 
Ne vous arrêtez pas. Je vais maintenant frapper un rythme que vous essaierez de 
reproduire (on frappe dans les mains). N’arrêtez jamais de frapper la pulsation. Le 
rythme doit se placer sur la pulsation ». 
♪ Toujours avec une pulsation aux pieds, je frappe un rythme simple, les élèves essaient 
de le reproduire mais en frappant sur différentes parties de leur corps. 
♪ Consigne : « On fait la même chose mais vous devez frapper le rythme sur d’autres 
endroits de votre corps que vos mains. 
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♪ Maintenant je peux demander à des élèves de trouver la pulsation d’un rythme que je 
joue et de la frapper aux pieds. 
Consigne : « Je vais frapper un rythme. Vous ne devez pas frapper le rythme que je 
joue mais vous devez trouver la pulsation et la frapper aux pieds ». 
♪ Je peux ensuite assez rapidement demander aux élèves de trouver la pulsation d’une 
chanson et de la frapper aux pieds puis la pulsation de morceaux. Je pense que c’est 
bien si je demande aux élèves de toujours frapper la pulsation à un endroit de leur 
corps (ici j’ai choisi les pieds). En cas de difficulté, je peux revenir aux exercices 
précédents en utilisant le rythme de la chanson ou du morceau. 
 
 
Eléments à prendre en compte 
 
1. Répondre aux interrogations et questions des élèves 
2. Prendre en compte les termes utilisés par les élèves 
3. Utiliser les stratégies des élèves, en prendre note, les réutiliser 
 
 
En cas de changement en cours de route, garder à l’esprit tout apprentissage doit passer par 
l’investissement sensoriel puisque c’est ce type d’apprentissage qui m’intéresse ici. 
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Extrait du PEV 
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Une grille de lecture pour organiser, gérer et évaluer les apprentissages des élèves : la taxonomie des habiletés et 





































1. Se souvenir 
1.1 Reconnaître, identifier. 




sa mémoire  
      
2. Comprendre 
2.1 Interpréter, traduire, paraphraser, 
représenter, clarifier.  
2.2 Exemplifier, illustrer.  
2.3 Classer, catégoriser, inclure.  
2.4 Résumer, abstraire, généraliser. 
2.5 Inférer, déduire, extrapoler, prédire, 
conclure. 
2.6 Comparer, contraster, apparier, assortir. 






    
3. Appliquer 
3.1 Exécuter, réaliser. 
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4.1 Différencier, discriminer, distinguer, 
sélectionner, choisir. 
4.2 Organiser, trouver de la cohérence, intégrer, 
mettre en évidence, structurer.  
4.3 Attribuer, déconstruire, déterminer. 
Déconstruire un 





ci sont reliées 
entre elles 
        
5. Evaluer 
5.1 Contrôler, coordonner, détecter, vérifier, 
tester, éprouver. 
5.2 Critiquer, juger. 
Réaliser des 
jugements basés 
sur des critères 
et des standards 
    
6. Créer 
6.1 Générer, faire des hypothèses. 
6.2 Prévoir, planifier.  
6.3 Produire, construire. 
Réunir des 
éléments pour 
en former un 
objet cohérent ; 
réorganiser ces 
éléments en une 
nouvelle 
structure 
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Démarche pour un scénario1 
PROJET D’ENSEIGNEMENT / APPRENTISSAGE  
 
1. Les objets d'apprentissage   
 
1.1. Quel est l'objet d'apprentissage de référence? D'où vient-il (perspective 
épistémique et perspective historique et culturelle)? A quelles questions posées 
par l'homme tente-t-il de répondre? A quelle discipline de référence appartient-il? 
1.a. L'enseignant nomme ses représentations du savoir en jeu et son rapport au savoir 
de référence (rapport affectif en général et/ou lié éventuellement à votre vécu 
d’élève) ? Ceci pour limiter les interférences entre ces éléments et ses choix 
pédagogiques. 
1.2. Comment l'objet d'apprentissage peut-il être traité du point de vue de : - 
l'investigation sensorielle? - de l'investissement procédural? - de l'étude?2 
1.3. A quel type de savoir se rattache le savoir à apprendre (faits, concepts, 
procédures, stratégies d'apprentissage, …)? 
1.4. Comment faire les liens entre le savoir à apprendre et le savoir de référence 
(montrer en quoi la tâche choisie et la manière dont elle est pensée, organisée et 
sera conduite, permet l'appropriation de l'objet (cf.1.1.) ?  
1.5. Quelles habiletés pourraient être mises en lien avec l'objet d'apprentissage? Le 
choix des habiletés est-il équilibré et permet-il un apprentissage en profondeur? 
1.6  Quelles situations pourraient être envisagées pour mettre en œuvre ces habiletés 
en lien avec l'objet d'apprentissage? 
 
 
2. Les objectifs d'apprentissage 
  
2.1. Quels sont les objectifs d'apprentissage visés  (habileté + objet)? 
2.2.  Quels sont les liens entre la situation d’enseignement/apprentissage projetée et 
les compétences transversales (coopération, créativité, communication, pensée 
critique, métacognition, citoyenneté, ...)? 
2.3.  Quels sont les liens entre les objectifs poursuivis par la situation et les objectifs 
visés par le programme en vigueur (dans le canton de Vaud, le PEV)?  
2.a. L'enseignant questionne ses conceptions de l'enseignement et son accord ou pas 
avec la politique de l'éducation en vigueur dans le canton. Ceci afin d'éviter que ses 
conceptions entravent la mise en œuvre de cette politique. 
2.4.  Quels sont les critères d'atteinte des objectifs?  
2.5.  Quelles sont les valeurs visées ? (ex : vise-t-on la coopération ou la compétition, le 
respect, la tolérance, … ?)  
2.b. L'enseignant s'interroge sur son rapport aux valeurs visées par la situation. 
Privilégie-t-il systématiquement l'une au détriment de l'autre? 
                                                     
1
 Clerc A., Périsset Bagnoud D. Truffer Moreau I., (2006), Le scénario didactique, Résonances – Juin 2006, 
Sion 
2
 Bautier, E. (2006). Apprendre à l'école, apprendre l'école. Lyon : Chronique sociale. Ch.8 
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3. Les élèves   
  
3.1.  Avec quel groupe classe  travaillez-vous : degré, effectif, mono, multi âges, 
expériences, fonctionnement socio affectif et psychomoteur,... ? 
3.2.  Que savez-vous des élèves : âge, milieu socio-économique, sexe, habiletés 
psychomotrices, maîtrise de la langue, stratégies cognitives et métacognitives, 
élèves en difficulté, estime de soi, motivations, croyances, attitudes, bases de 
connaissances, expériences de vie, connaissances du sujet...  Quelles incidences sur 
leurs apprentissages? 
3.3. Qu’ont-ils besoin d’apprendre (contenu, sens des apprentissages, utilité sociale 
et/ou cognitive de l’apprentissage)? 
3.4. Quel est le rapport au savoir à développer ici? Quel est le rapport au savoir des 
élèves concernant la discipline, la nature de l'objet d'apprentissage? 
3.5. Quelles sont les représentations (d’un point de vue cognitif – affectif – 
métacognitif) des élèves sur le savoir à apprendre? 
 
 
4. La tâche  
  
4.1. Qu’est-ce qui est acquis déjà par les élèves (analyse diagnostique des travaux 
existants, des observations effectuées, ...)? Qu'est-ce que les élèves peuvent 
faire seuls? 
4.2. Quels sont les obstacles à l’apprentissage (obstacles cognitifs, obstacles présents 
au travers des représentations des élèves,…) ? 
4.3.  Quelles pourraient être les modalités de résolution de la tâche (habiletés + 
objet)? Y en a-t-il de plus efficaces que d'autres).  
4.a. L'enseignant identifie les modalités de réalisation qu'il mettrait lui-même en 
œuvre pour réaliser la tâche. 
4.4. Quelles habiletés cognitives / quelles stratégies seront explicitement travaillées? 
4.5. Comment les dimensions métacognitives seront-elles travaillées (planification, 
contrôle, régulation)? 
4.6.  Quels résultats sont attendus (critères de réussite et de fin de tâche)? Comment 
seront-ils vérifiés ?  En quoi ces résultats attendus reflètent-ils les 
apprentissages visés ?  
4.7. Quelles sont les consignes données aux élèves?  
4.8. Quelles sont les références / ressources mises à disposition des élèves? 
4.9. De quels acquis les élèves doivent-ils être conscients? Comment leur permettre de 
prendre conscience de ce qu'ils ont appris ? 
4.10. Que prévoyez-vous en cas de difficultés, d’erreur ?  
4.11. Y a-t-il une forme de différenciation prévue ? Laquelle ? 
4.12. En quoi le support choisi peut-il avoir un effet bénéfique sur les apprentissages 
des élèves? En quoi favorise-t-il la centration sur les objectifs d'apprentissage 
(brouillage, habillage)? 
4.b. L'enseignant questionne les raisons du choix de la tâche, ce qui la lui a fait choisir.  
« Boum tchika boum » 
 
 




5. Les interactions enseignant/élèves  
  
5.1.  Y–a-t-il un contrat didactique implicite (coutumes, habitus, … ) qui lient les élèves à 
la discipline, à la nature du savoir enseigné?  
5.2.   Quel est le rôle prioritaire de l'enseignant dans cette tâche? Comment permettre 
sa perception par les élèves? 
5.3.  Quels aspects du métier d’élève mettre en évidence, expliciter et/ou travailler 
(contrat explicite) ?  
5.4.  Quel rôle sera confié à –aux élève-s dans la situation et ou la réalisation de la 
tâche?  
5.6. Quelles interventions prévoir pour guider les élèves dans la réalisation de la tâche? 
Pour leur permettre de développer leurs compétences métacognitives? Pour leur 
permettre d'organiser et structurer leurs connaissances? 
5.7. Quelles sont les formes de communication choisies ? 
5.a. Quels sont les "savoirs pour enseigner" que vous pourriez mobiliser pour aider les 
élèves à apprendre? 
5.b. Quelles sont vos conceptions du rôle de l'enseignant par rapport aux 
apprentissages des élèves? 
 
 
6. Les interactions entre élèves  
  
6.1.  Quelles interactions sont prévues entre les élèves ? (en duo ou en petits groupes, 
côte à côte, en groupe coopératifs, en compétition entre élèves, entre groupes, 
tous ensembles, ...) ? Peuvent-ils/doivent-ils travailler seuls, avec d'autres ? Les 
autres élèves sont-ils des ressources possibles? 
6.2.  Qu’est-ce que cela apporte à l’apprentissage visé ?   
6.3.  Ont-ils les outils nécessaires pour travailler efficacement en duo, en groupe, si non 




7.1.  Quelle forme d'évaluation des apprentissages est prévue? Quelles informations 
récolter pour les vérifier? 
7.2. Les modalités d'évaluation choisies permettent-elles de vérifier les 
apprentissages? 
7.3.  Quels sont les liens entre la tâche proposée, les objectifs visés et les objectifs 
généraux du plan d’étude (alignement curriculaire)? 
7.4.  Quelles activités sont prévues en cas de difficultés ou pour la poursuite des 
objectifs ?  
7.5.  Quelles sont les erreurs des élèves? Quelle analyse? Comment en tenir compte? 
7.6. Quelles informations récolter pour réguler mon enseignement? 
7.a. Comment expliquez-vous les apprentissages, les erreurs, les réussites et les  
échecs...? 
« Boum tchika boum » 
 
 




REFLEXION SUR SA PRATIQUE : Analyser la – les situation-s :  
  
  
1.  Écrire le récit de la réalisation de la séquence d’enseignement apprentissage  
  
2.  À l’aide des questions suivantes et en référence aux apports des cours, des 
lectures et des expériences, analyser le récit :  
  
 
2.1.  Quelles différences entre la séquence planifiée et la séquence réalisée ? Comment 
interpréter ces différences ? 
2.2.  Les objectifs ont-ils été maintenus ou modifiés ? Pourquoi ? 
2.3.  Le cas échéant, quelles décisions avez-vous dû prendre pour maintenir les 
objectifs fixés ?  
2.4.  Quels apprentissages (nouveaux objectifs) n’étaient pas anticipés ? Pourquoi?  
2.5.  Quels apprentissages (définis au préalable) n’ont pas été poursuivis ?  
2.6.  Quels éléments ont permis de donner du sens au savoir à apprendre ?  
2.7.  Quelles difficultés – obstacles à l’apprentissage les élèves ont-ils rencontrés ? 
Comment les avez-vous pris en compte ?   
2.8.  Quelles ont été les stratégies d’apprentissage mises en œuvre par les élèves ?  
2.9.  Quel était le statut de l’erreur ? Comment avez-vous utilisé les erreurs en lien 
avec les apprentissages visés ?  
2.10. Quelles acquisitions les élèves ont-ils faites ? Comment les avez-vous vérifiées ?   
2.11.  Comment améliorer une prochaine intervention (attitudes - actions de l’enseignant, 
activités des élèves, différenciation,...). 
